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Diplomová práce se zabývá řečovou dovedností čtení s porozuměním a porovnáním její 
realizace ve vybraných učebnicích češtiny jako cizího jazyka na úrovni B1.  
Analýza se zaměřuje na srovnání toho, jak je ke čtení s porozuměním přistupováno 
v jednotlivých učebních materiálech – zda jsou pro tuto řečovou dovednost vyčleněny 
samostatné oddíly či nikoliv, zda jsou čtecí texty obsahově i jazykově přiměřené úrovni B1, 
dále jestli jsou u daných čtecích textů obsaženy aktivity před, při a po čtení textu, případně 
jakou mají podobu a na jaký typ čtení se zaměřují. Cílem diplomové práce je rovněž zjistit, 
jestli ve vybraných učebnicích nepřevládá tendence k nácviku pouze jednoho z druhů čtení, 
anebo je zaměření na nácvik různých druhů čtení dle SERR vyvážené. 
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Abstract 
This diploma thesis deals with the speech skills of reading comprehension and comparison of 
its implementation in selected textbooks of Czech as a foreign language at the B1 level. 
The analysis focuses on comparing how reading comprehension is approached in individual 
textbook materials - whether separate sections are set aside for this skill or not, whether reading 
texts are appropriate in terms of content and language of the level B1, and whether they are 
included in the reading texts activities before, during and after reading the text, or what form 
they have and what type of reading they focus on. The aim of the diploma thesis is also to find 
out whether the preferences of practicing only one of the types of reading do not prevail in 
selected textbooks, or whether the focus on practicing different types of reading according to 
SERR is balanced. 
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V současné společnosti jsme neustále obklopováni texty, jež nabývají nejrůznějších podob. 
Dovednost číst je v našich sociokulturních podmínkách považována takřka za něco 
samozřejmého. Formálně je chápána jako technická dovednost, konkrétně jako „dovednost 
rozpoznávat jednotlivá slova a věty a vyslovovat je souvisle jako celek“1. Vzhledem 
k funkčnímu vymezení je nutné propojit technickou dovednost čtení se složkou porozumění, 
tj. s „dovedností postihnout a interpretovat hlavní myšlenky nebo detaily přečteného“2. Ve 
výsledcích čtenářské gramotnosti3 napříč různými národy se však ukazuje, že právě některé 
aspekty porozumění čtenému textu recipientům činí větší či menší potíže.  
Přestože je čtení s porozuměním jakožto receptivní řečová dovednost podle Hendricha a kol. 
(1988, s. 222) považováno za dovednost nejsnazší, a to zejména z toho důvodu, že probíhá za 
relativně příznivých podmínek, neboť si čtenář může volit své vlastní tempo, může se k textu 
opakovaně vracet apod., nemusí toto tvrzení nutně odpovídat reálné situaci v průběhu 
vyučování. A to mimo jiné proto, že řada studentů nemusí mít dostatečně osvojené strategie a 
techniky čtení ve svém prvním jazyce, což může být komplikací pro osvojování řečové 
dovednosti čtení s porozuměním v jazyce cizím. Studenti češtiny jako cizího jazyka navíc 
pocházejí z různých sociokulturních prostředí, mají odlišné zkušenosti se školní výukou, 
psanými texty i čtením samotným.  
Osvojení řečové dovednosti čtení s porozuměním nepovažujeme za samozřejmé a jsme si 
vědomi toho, že některým studentům může činit potíže. Domníváme se, že jedním z faktorů, 
které mohou mít vliv na snazší průběh nabývání této kompetence, je mimo jiné vhodně zvolená 
metoda nácviku čtení s porozuměním, jejíž součástí jsou aktivity před, při a po čtení textu. 
Cílem diplomové práce je představit, jakým způsobem je nácvik řečové dovednosti čtení 
s porozuměním realizován ve třech vybraných učebnicích češtiny pro cizince na úrovni B1. 
Rovněž se soustřeďujeme na to, zda se v jednotlivých učebnicích vyskytují nějaké shodné 
tendence, ať už se týkají výběru textů či preference k nácviku některého z druhů čtení. 
Předmětem analýzy jsou čtecí texty a aktivity před, při a po čtení textu v učebnicích Česky krok 
za krokem 2 (Holá, Bořilová, 2018), Čeština pro cizince úroveň B1 (Boccou Kestřánková a 
kol., 2019) a Česky, prosím III (Cvejnová, 2019). Učebnice jsou zvoleny na základě toho, že 
                                                             
1 ŠEBESTA, K.: Od jazyka ke komunikaci. Praha: Karolinum 2005, s. 80. 
2 PODRÁPSKÁ, K.: Kapitoly z lingvodidaktiky německého jazyka. Liberec: Technická univerzita v Liberci, 
2008, s. 92 
3 Například výsledky PISA či OECD. Dostupné z: https://www.oecd.org/pisa/ 
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se jedná o dostupné moderní učební materiály, spojuje je zaměření na jazykovou úroveň B1 
podle SERR a v neposlední řadě je rovněž zohledněno, že se jedná o publikace, s nimiž má 
praktickou zkušenost autorka diplomové práce.  
Předkládaná diplomová práce nejprve představuje základní definice aplikovaných termínů a 
přístupy k řečové dovednosti čtení s porozuměním v odborné literatuře. Následně se již zabývá 
přímo analýzou vybraných učebních materiálů.  
 
2. Text 
Text je jednou z elementárních složek komunikace a různí autoři ho definují odlišně. V rámci 
nejobecnější definice se termínem text „označuje jazykový projev (proces i jeho výsledek či 
záznam).“4 Čechová a kol. akcentuje vnitřní souvislost textu a uvádí, že se text „vyznačuje 
souvislostí obsahovou i formální. Společné téma, věcněvýznamová souvislost mezi 
vyjadřovanými obsahy a její formální vyjadřování vytvářejí soudržnost/koherenci a kohezi 
textu. Prostý řetězec vět ještě nevytváří text, aby vznikl text, musí být mezi větami nějaké 
pojítko.“5 Halliday-Hassan (1976, s. 2) na text nahlížejí jako na sémantickou jednotku, přitom 
text není složen z vět, ale větami je pouze realizován. Ve významu struktury jazykového 
projevu Halliday-Hasan (1976, s. 2) užívají pojem textura. 
V obecném jazykovém úzu se pak textem „rozumí tištěný nebo psaný záznam jazykového 
projevu v rozsahu delším než věta, který je smysluplný, formálně i obsahově uzavřený, mající 
určitou funkci a podle druhu či typu i určitou strukturu, která se konkretizuje v interakci.“6  
Z hlediska didaktiky cizích jazyků se jako nejvhodnější jeví definice zaznamenána ve 
Společném evropském referenčním rámci pro jazyky, jenž termínem text označuje „jakýkoliv 
úsek jazyka, ať v ústní nebo písemné formě, který uživatel/student vnímá, tvoří, nebo si ho 
s někým vyměňuje. Neexistuje tudíž komunikativní akt zprostředkovaný jazykem, který nemá 
text.“7 
                                                             
4 Marek Nekula (2017): TEXT. In: Petr Karlík, Marek Nekula, Jana Pleskalová (eds.), CzechEncy - Nový 
encyklopedický slovník češtiny. URL: https://www.czechency.org/slovnik/TEXT (poslední přístup: 19. 
7. 2021) 
5 ČECHOVÁ, M. a kol.: Čeština – řeč a jazyk. Praha: SPN 2011, s. 391. 
6 Marek Nekula (2017): TEXT. In: Petr Karlík, Marek Nekula, Jana Pleskalová (eds.), CzechEncy - Nový 
encyklopedický slovník češtiny. Dostupné z: https://www.czechency.org/slovnik/TEXT (poslední 
přístup: 7. 7. 2021). 
7 SERR, kap. 4, s. 95. 
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Výhoda komunikace prostřednictvím psané formy textu navíc spočívá ve skutečnosti, že může 
být realizována, přestože ten, kdo text produkuje a ten, kdo text přijímá, jsou od sebe vzdáleni 
(ať už prostorem či časem).8 Vzhledem k hlavnímu předmětu diplomové práce, jímž je řečová 
dovednost čtení s porozuměním a realizace jejího nácviku ve třech vybraných učebnicích 
češtiny pro cizince, se budeme zabývat výlučně specifickými texty v písemné podobě, jež jsou 
určeny právě k osvojování a rozvíjení řečové dovednosti čtení s porozuměním v těchto 
učebnicích. 
 
2. 1. Druhy textů  
V učebních materiálech se můžeme setkat s různými druhy textů, které mohou být určeny pro 
odlišné didaktické účely. Podle Hrdličky je „text – jeho pochopení a vytváření – předpokladem 
pro komunikaci, a tedy cílem jazykového vyučování. Text je také současně východiskem a 
prostředkem výuky.“9 S tímto tvrzením se ztotožňujeme, avšak v diplomové práci budeme 
nahlížet na text zejména jako na východisko a prostředek pro čtení s porozuměním. Tyto texty, 
určené jako materiál pro čtení, mohou nabývat rozličných podob a funkcí. Představíme 
základní klasifikaci druhů textů, jež je prezentována v pracích E. Beneše, J. Hendricha a R. 
Choděry. 
Jako jedno z elementárních dělení textů cizojazyčných učebnic bývá uváděno rozlišení textů 
výchozích a doplňkových (Hendrich 1988, s. 228 a Beneš 1971, s. 161). Toto dělení vychází 
zejména z toho, k čemu jsou dané texty primárně určeny a co je jejich hlavním účelem. Texty 
označované za výchozí obvykle slouží k prezentaci a práci s novými jazykovými prostředky 
dané lekce a rovněž jsou využívány k jejich nácviku, případně k nácviku různých řečových 
dovedností.10 Oproti tomu primárním úkolem doplňkových textů není prezentování nového 
jazykového materiálu, ale naopak nácvik jednotlivých řečových dovedností na bázi opakování 
již známých jazykových prostředků. Beneš (1971, s. 161) jako doplňkové označuje ty texty, 
které jsou přiměřené stavu jazykových znalostí žáků a řadí k nim i texty mimoučebnicové. 
Hlavním předmětem našeho zkoumání v dalších kapitolách diplomové práce budou právě texty 
doplňkové, avšak pouze ty, jež se nacházejí v učebnicích. 
                                                             
8 SERR, kap. 4, s. 95. 
9 HRDLIČKA, M.: Cizí jazyk čeština. Praha: ISV 2002, s. 127. 
10 HENDRICH, J.: Didaktika cizích jazyků. Praha: SPN 1988, s. 229.  
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Texty v učebnicích češtiny pro cizince můžeme dělit podle jejich charakteru rovněž na 
dialogické a monologické. Dialogické texty jsou obvykle využívány k nácviku mluvení či 
poslechu s porozuměním, avšak „jejich využití v cizojazyčném vyučování-učení není 
jednoznačné, jak by se dalo soudit podle jejich označení. Dialogický text slouží pouze k nácviku 
dialogu, zatímco monologický může být bází i pro dialog, který má tematický ráz (debata o 
tématu, problému). Situačnímu (stejně jako osobnímu) dialogu je však určen pouze text 
dialogický.“11 Stejné dělení používá rovněž Hendrich (1988, s. 229) a Beneš (1971, s. 162). 
Beneš u dialogických textů navíc upozorňuje, že by studenti před samotnou četbou měli být 
seznámeni se zvukovou podobou dialogu, neboť mnohdy mohou mít problém dané dialogy 
vůbec správně přečíst, což je zejména problém tzv. hlasitého čtení a otázka nácviku fonetické 
složky jazyka.  
Četné začlenění obou druhů textů – monologického i dialogického považujeme za žádoucí. 
Jejich prostřednictvím se studenti mohou setkat s lexikálními prostředky různých vrstev a 
funkcí (například u dialogických textů s mluvenou češtinou, obecnou češtinou, sociokulturním 
aspektem vedení rozhovoru v cizím jazyce apod.). Avšak domníváme se, že není nezbytné, aby 
monologické a dialogické texty byly rovnocenně používány u nácviku všech řečových 
dovedností, neboť každá z nich má svá specifika a lze předpokládat, že pro nácvik čtení 
s porozuměním budou preferovány více texty monologické, naopak pro nácvik poslechu 
s porozuměním více texty dialogické.  
Hendrich (1988, s. 229-230) dále vyčleňuje druhy textů – fabulovité a popisné či původní, 
upravené a uměle vytvořené a texty podle obsahového zaměření – populárněvědecké, odborné 
a umělecké. Beneš (1971, s. 1662-163) uvádí obdobné dělení podle původu textu –  uměle 
sestavené, adaptované a originální (autentické) a dále vyčleňuje texty novinářské, odborné a 
umělecké.  
Na základě žánrově-slohové charakteristiky Choděra (2006, s. 146) zjednodušeně rozlišuje 
texty literární, umělecké a texty neliterární, neumělecké a upozorňuje zejména na problematiku 
uměleckých textů, jež jsou používány v učebnicích cizích jazyků: „nerespektování specifik 
uměleckých textů může vést k nesprávným až komickým důsledkům, kdy jazykové ´prostředky´ 
těchto textů jsou přenášeny do jiných funkčně-stylových oblastí.“12 Přestože hlavní intencí 
adaptovaných uměleckých textů v učebnicích češtiny jako cizího jazyka není a ani nemůže být 
                                                             
11 CHODĚRA, R.: Didaktika cizích jazyků. Praha: Academia 2006, s. 146. 
12 Tamtéž, s. 147. 
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zprostředkování estetického prožitku se všemi jazykovými specifiky daného autora, 
domníváme se, že jejich začlenění v učebním materiálu má své místo. Studenti se díky 
adaptovaným literárním textům mohou seznámit s významnými osobnostmi českého 
kulturního prostředí, a navíc je daný úryvek může motivovat k tzv. četbě pro zábavu i mimo 
standardní vyučovací jednotku.  
Otázku výběru autentických, originálních či umělých textů považuje Choděra až za druhotný 
problém a uvádí, že: „prvotní je totiž jejich přiměřenost v souladu s didaktickou 
přiměřeností.“13 Widdowson (1978, s. 82) rovněž upozorňuje na fakt, že texty, které jsou 
jazykově nepřiměřené a pro čtenáře nezajímavé způsobují snížení pozornosti při četbě, čímž 
ovlivňují i samotné porozumění textu. Přiměřenost textů proto považujeme za jedno 
z nejdůležitějších kritérií pro jejich výběr a začlenění do učebního materiálu. Pokud dané texty 
nejsou přiměřené jazykové úrovni studentů (jsou příliš snadné, či naopak složité) je jejich četba 
a následná práce s nimi předem odsouzena k neúspěchu či nezájmu ze strany studentů. 
Kritérium přiměřenosti akcentuje rovněž Čechová, která uvádí, že: „produktor textu by měl 
předvídat úroveň potenciálních příjemců a podle toho text po stránce sémantické, ale i slohové 
budovat, neboť otázka přiměřenosti – ve významu přiměřené náročnosti – je otázkou 
prvořadou. S tím souvisí i potřeba ověřovat, zda texty jsou pro zamýšleného adresáta 
přínosné.“14  Hrdlička (2002, s. 130) tuto problematiku ještě dále rozvádí a uvádí, že by texty 
měly být přiměřené a) vzhledem k obtížnosti, b) vzhledem k věku studentů, c) vzhledem 
k zájmům, cílům a potřebám studentů, d) vzhledem k rozsahu (ne příliš dlouhé texty). 
Domníváme se, že právě přiměřenost vzhledem k zájmům, potřebám a cílům studenta patří 
mezi jedno z nejdůležitějších kritérií při výběru textu, neboť ani jazykově přiměřený text, který 
je navíc autentický či mírně adaptovaný pro danou jazykovou úroveň, nebude efektivní, pokud 
se bude zabývat neaktuálními a nezajímavými společenskými tématy, případně problematikou, 
jež student nevyužije v každodenním studijním či profesním životě v cizí zemi. Ztotožňujeme 
se proto s hlavní zásadou výběru textů: „texty volíme adresně a adekvátně“15. 
 
 
                                                             
13 CHODĚRA, R.: Didaktika cizích jazyků. Praha: Academia 2006, s. 144.  
14 ČECHOVÁ, M. – STYBLÍK, V.: Čeština a její vyučování. Praha: SPN 1998, s.49. 
15 HRDLIČKA, M.: Cizí jazyk čeština. Praha: ISV 2002, s. 131. 
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3. Řečová dovednost čtení s porozuměním 
Čeští autoři v klasických didaktikách cizích jazyků jako Hendrich a kol. (1988, s.186), Beneš 
(1971, s. 117-120) či Choděra (2006, s. 76) rozdělují čtyři řečové dovednosti (mluvení, psaní, 
poslech s porozuměním a čtení s porozuměním) na dvě základní skupiny – dovednosti 
produktivní a dovednosti receptivní. „Čtení (spolu s poslechem) je dovedností receptivní, tj. 
předpokládá nikoli aktivní znalost jazykových prostředků (jako je tomu u ústního a písemného 
vyjadřování), nýbrž jen schopnost znovupoznávat tyto prostředky a chápat smysl grafického 
textu.“16  Mluvení a psaní jsou pak kategorizovány jako dovednosti produktivní.  
Widdowson (1978, s. 57-64) v rámci řečových dovedností rozlišuje aktivity asociované 
s mluveným jazykem (mluvení a poslech) a aktivity asociované s psaným jazykem (čtení a 
psaní).  
Všichni zmiňovaní autoři pak nechápou čtyři řečové dovednosti (mluvení, psaní, poslech 
s porozuměním a čtení s porozuměním) jako oddělené entity, ale vnímají je jako provázaný 
celek, jenž tvoří jednotnou funkční strukturu. Receptivní řečové dovednosti podporují 
osvojování produktivních dovedností, neboť právě díky nim je student následně schopen 
osvojené jazykové prostředky, typické konstrukce a slovní spojení aktivně používat 
v písemném či mluveném projevu. 
Přestože jsou výše zmíněné dovednosti vzájemně provázané, každá z nich má svá specifika. 
Ze čtyř řečových dovedností bývá čtení s porozuměním označováno jako dovednost 
nejsnazší17, a to zejména kvůli možnostem její realizace. Prvotní výhodou je samotná grafická 
podoba textu, kterou má čtenář k dispozici. Díky snadnému přístupu k textům publikovaných 
v rozličných médiích, zejména pak díky nejrůznějším webovým portálům, sociálním sítím, ale 
také nápisům na ulici, v institucích či v obchodech může mít student češtiny jako 
cizího/druhého jazyka neustálý a živý kontakt s psaným textem v češtině, a to nejenom 
prostřednictvím učebnice. Dále si čtenář může zvolit své vlastní tempo čtení. Nespornou 
výhodou je rovněž recipientova svoboda opakovaně se vracet k problematickým pasážím, 
případně možnost vyhledání konkrétních jazykových prostředků ve slovnících či v jiných 
příručkách.  
                                                             
16 HENDRICH a kol.: Didaktika cizích jazyků. Praha: SPN 1988, s. 222. 
17 Tamtéž, s. 222. 
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Tyto aspekty naopak nelze realizovat u řečových dovedností jako je mluvení či poslech 
s porozuměním, kdy je student odkázán primárně sám na sebe a nemůže si případné 
problematické jazykové jevy kdykoliv vyhledat a ověřit si jejich porozumění. Ověření 
porozumění může částečně probíhat při mluvení, kdy má mluvčí prostor na to, aby se zeptal na 
jemu nesrozumitelný jazykový výraz či požádal komunikačního partnera o zopakování 
výpovědi, avšak v případě poslechu tuto možnost nemá. 
Aby výuka a osvojování čtení s porozuměním byly efektivní, nelze se spokojit pouze s tím, že 
číst dovede každý student, který je schopen dekódovat písmena a přečíst slabiky, případně 
slova a věty v cizím jazyce, ale je nutné rozlišovat složku „´čtení´, tj. dovednost rychle se 
vizuálně pohybovat v textu a složku ´s porozuměním´, tedy dovednost postihnout a 
interpretovat hlavní myšlenky nebo detaily přečteného.“18 Podrápská (2008, s. 92) navíc 
upozorňuje, že čtení s porozuměním přestává být „snazší“ řečovou dovedností ve chvíli, kdy 
zjistíme, že student nemusí mít osvojené strategie práce s textem ve své mateřštině, o to hůře 
se mu pak bude pracovat s textem v cizím jazyce. Doklad o konkrétních rozdílech ve čtenářské 
gramotnosti v různých zemích a vyšší či nižší úspěšnosti při čtení kurzorickém, selektivním či 
totálním je možné nalézt například v publikovaných výsledcích testů čtenářské gramotnosti 
PISA19. Domníváme se, že jedním ze způsobů, jak studenta na čtení v cizím jazyce vhodně 
připravit, je začleňování doprovodných aktivit ke čtenému textu, a to před, při a po čtení. 
Detailněji se jimi budeme zabývat v následujících subkapitolách.  
3.1. Druhy čtení 
Jedním z dalších kritérií, jak lze rozlišovat texty určené k výuce cizích jazyků je „jejich 
účelová určenost. Podle toho existují texty sloužící k nácviku čtení orientačního, kurzorického, 
selektivního, totálního.“20 Z toho vyplývá, že existují různé druhy čtení, od nichž se odvíjí i 
různý přístup k jejich nácviku.  
Šebesta (2005, s. 85) diferencuje čtení na základní a pokročilé, přičemž hlavním předmětem 
základního čtení je dovednost identifikovat jednotlivá písmena a jiné grafické znaky, slova a 
věty, zatímco pokročilé čtení spěje přes různé mezistupně až k zhodnocení čteného textu. 
                                                             
18 PODRÁPSKÁ, K.: Kapitoly z lingvodidaktiky německého jazyka. Liberec: Technická univerzita v Liberci 2008, s. 
92. 
19 PISA 2018 – národní zpráva 
20 CHODĚRA, R.: Didaktika cizích jazyků. Praha: Academia 2006, s. 145. 
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Z hlediska funkční diferenciace čtení Šebesta (2005, s. 93-97) rozlišuje čtení praktické (jež 
dále dělí na čtení instrukcí, vyhledávací čtení, orientační čtení), čtení věcné a čtení kritické.  
Podle způsobu realizace Beneš (1971, s. 166) i Hendrich (1988, s. 226) vydělují čtení hlasité a 
tiché. Hendrich (1988, s. 227) pokládá hlasité čtení za přípravu na čtení tiché a dále uvádí 
rovněž čtení individuální a sborové, to však považujeme za součást, respektive způsob nácviku 
čtení hlasitého. 
Hendrich (1988, s.228), Beneš (1971, s. 167) i Šebesta (2005, s. 87) rovněž vydělují čtení 
analytické (označované též jako statarické), při němž dochází k porozumění textu až po 
rozboru jeho částí, a dále čtení syntetické (též zvané kurzorické), jež je zaměřeno na 
porozumění celkovému obsahu textu. Tyto termíny odpovídají klasifikaci Nuttall21, která 
vymezuje čtení intenzivní a extenzivní. 
Extenzivní a intenzivní čtení rozlišuje rovněž Grellet (1984, s. 4), který charakterizuje 
extenzivní čtení jako čtení pro zábavu či naše potěšení. Jedná se o plynulou aktivitu čtení 
delších textů, při níž se čtenář zaměřuje na globální porozumění daného materiálu. V procesu 
intenzivního čtení je naopak akcentována čtenářova koncentrace na porozumění či vybrání 
konkrétní informace z textu. V případě intenzivního čtení studenti obvykle pracují s kratšími 
texty a jejich cílem je tzv. přesné detailní čtení daného úryvku.22 
S ohledem na zkoumání nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním, jenž je realizován 
v učebnicích češtiny pro cizince, je nezbytné vymezit taktéž tzv. čtení globální, selektivní a 
totální. „Čtení s porozuměním, které si klade za cíl zodpovědět otázky, jež by reprodukovaly 
hlavní linii textu je označováno jako globální. (…) Má-li žák v textu vyhledat pouze několik 
vybraných informací, hovoříme o čtení selektivním. (…) Nejobtížnějším typem je totální čtení 
s porozuměním, které vyžaduje téměř úplné porozumění textu.“23 Termín selektivní čtení 
přitom odpovídá pojmu vyhledávací čtení, jenž byl zmíněn výše.  
Na základě toho, zda je či není recipient schopný vnímat text bez toho, aniž by ho v průběhu 
četby překládal do svého prvního jazyka Hendrich (1988, s. 227) rozlišuje čtení překladové a 
bezpřekladové. 
 
                                                             
21 NUTTALL, C.: Teaching Reading Skills in a Foreign Language, Heinemann 1982, s. 23. 
22 GRELLET: Developing Reading Skills. Cambridge 1984, s. 4. 




3. 1. 1. Čtecí strategie a techniky 
Ke druhům čtení a samotnému procesu čtení náležejí rovněž různé čtecí strategie, díky nimž 
čtenář může snadněji zjistit, zda je daný text vyhovující jeho potřebám, může v něm vyhledat 
konkrétní informaci, predikovat význam neznámých slov apod. Davis a Neitzel považují čtení 
za „aktivní proces vyžadující pečlivou koordinaci repertoáru kognitivních a metakognitivních 
strategií.“24 Mezi takové základní čtecí strategie a techniky, které nám umožňují manipulovat 
s informacemi, patří inference, skimming, scanning, prediktabilita a rychlost čtení.  
Inferencí je míněna schopnost odhalení významu doposud neznámých, neosvojených 
jazykových prostředků na základě využívání syntaktických, logických a kulturních znalostí, 
které má čtenář již osvojeny.25 
Skimming a scanning Grellet označuje za „specifické čtecí techniky, které jsou nezbytné pro 
rychlé a efektivní čtení.“26 Skimming charakterizuje jako způsob čtení, kdy text rychle, avšak 
postupně, tak jak je napsán, přejíždíme očima, přičemž naším cílem je dozvědět se hlavní 
myšlenku a záměr textu. Metoda scanningu se liší tím, že se čtenář v průběhu četby orientuje 
pouze na nalezení specifické informace. Očima vyhledává konkrétní hesla a za tímto účelem 
může libovolně a neorganizovaně přeskakovat z řádku na řádek.27 
Rychlost čtení, tedy časová jednotka, za kterou je čtenář schopen přečíst daný text, je úzce 
propojena s porozuměním textu i schopností předpovídat, co bude v textu následovat. Pokud 
student čte text, jemuž rozumí a v němž se vyskytují známé jazykové prostředky, je rychlost 
čtení vyšší.28 
Schopnost předpovídat neboli prediktabilita pak „není opravdovou čtecí technikou, ale spíše 




                                                             
24 DAVIS, D. S. – NEITZEL, C.: The Relationship Between Students’ Reading Orientations and their Strategic 
Activity During a Collaborative Reading Task. In: Reading Psychology, 2010, s. 546. 
25 GRELLET, F.: Devoloping Reading Skills. Cambridge 1984, s.14. 
26 Tamtéž, s. 19. 
27 Tamtéž, s. 19. 
28 NUTTALL: C. Teaching Reading Skills in a Foreign Language, Heinemann 1982, s. 34. 
29 Tamtéž, s. 17. 
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3. 2. Aktivity před, při a po čtení textu 
Kvalitu celkového procesu čtení s porozuměním ovlivňuje řada faktorů, ať už se jedná o 
čtenářskou gramotnost studenta, osvojení jazykových prostředků v cizím jazyce, přiměřenost 
čteného textu či vnější faktory jako atmosféra ve třídě apod. V případě řečové dovednosti čtení 
s porozuměním Nuttall (1982, s. 22) zdůrazňuje, že hlavním úkolem učitele je zvolit vhodný 
text a aktivity, které soustředí studentovu pozornost k textu, avšak po studentech jsou 
vyžadovány rovněž další dovednosti, které si musí osvojit sami a v nichž se musí chtít 
zlepšovat. 
Metodický postup aplikovaný pro nácvik čtení s porozuměním se ve svých fázích shoduje 
s postupem používaným pro trénink poslechu s porozuměním a obsahuje tyto dílčí části30: 1) 
fáze uvedení do tématu, 2) fáze prvního čtení (v této fázi může docházet k vyznačování 
problematických slov, učitel klade orientační otázky apod.), 3) druhé čtení (zpracovávání úloh 
při čtení textu) 4) fáze kontroly řešení, jež může probíhat skupinově či individuálně. 
Všechny tyto fáze napomáhají studentům k porozumění čtenému textu a všechna tzv. řečová 
cvičení31, neboli aktivity před, při a po čtení textu, mají v tomto procesu své místo, přestože 
nebývají do učebnic češtiny pro cizince vždy systematicky zařazovány. Konkrétními příklady 
se detailněji zabýváme v oddíle 5. 
3.2.1. Aktivity před čtením textu 
Aktivity před čtením textu, respektive před prvním čtením textu se v učebních materiálech 
nacházejí před čteným textem. Jejich potenciálem je připravit studenta na četbu a napomoci 
mu vyrovnat se s některými obvyklými překážkami, jimiž může být například nedostatečná 
motivace k četbě, neznalost lexika užívaného v textu či nepříliš velká orientace v tématu textu, 
případně neschopnost si pod názvem textu představit o čem text bude, jakými otázkami se bude 
zabývat32.  
Nabývají obdobných funkcí jako aktivity před poslechem, jimiž se zabývá Valková (2019, s. 
208-210): aktivovat znalosti spojené s tématem, vyvolání zájmu o obsah, vytvořit potřebu 
                                                             
30 ŠKODOVÁ, S.: Kapitoly z lingvodidaktiky češtiny jako cizího jazyka. Liberec: Technická univerzita v Liberci 
2012, s. 54. 
31 BULEJČÍKOVÁ, P.: Funkce cvičení ve vyučování češtiny jako cizího jazyka. Praha: Univerzita Karlova 2003, s. 
36. 
32 VALKOVÁ, J.: Předposlechové aktivity a efektivní poslech. In: Lenka Suchomelová, ed. Sborník Asociace učitelů 
češtiny jako cizího jazyka. Praha: Akropolis 2018, s. 208. 
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aktivity, přidat do lekce mluvní příležitost, aktivovat dostupné a poskytnout nové jazykové 
nástroje. 
Jako příklady předčtecích aktivit uvádíme typologii podle Hanzlové:33 
a) diskuze o tématu – pomocí jednoduchých otázek lze studenty seznámit s tématem textu, 
iniciovat diskuzi, aktivovat pozornost studentů např.: Jezdíte rádi na výlety? apod.; 
b) brainstorming na dané téma – využívá se zejména k aktivaci slovní zásoby, která je 
podkladem pro následnou diskuzi, mluvčí nahlas říkají, jaké lexikum je k danému 
tématu napadá apod.;  
c) kvízy na dané téma – studenti vyplňují vědomostní kvíz, který se vztahuje k danému 
tématu, může se jednat například o české reálie, princip úlohy je stejný jako u ostatních 
předtextových aktivit, tedy aktivace zájmu o dané téma a rovněž o četbu; 
d) práce s názvem textu – formou diskuze studenti na základě názvu textu odhadují o čem 
text bude, jaké bude jeho hlavní téma; 
e) práce s obrázky – studenti mohou obrázky popisovat, co na nich vidí, a to buďto ve 
dvojici, nebo skupinově, případně na základě obrázků mohou odvozovat o čem je daný 
obsah textu; 
f) tvoření otázek k textu – tvoření otázek na základě titulku/obrázku vztahujícímu se 
k textu; 
g) práce s klíčovými slovy – studenti jsou seznámeni s klíčovými slovy textu a odhadují, 
v jakém pořadí se v něm vyskytují (vhodné zejména pro narativní texty), případně 
podle názvu textu či obrázku u textu mohou odhadovat, jaká budou klíčová slova; 
h) formulování očekávání o obsahu textu – tento typ aktivity v podstatě odpovídá práci 
s názvem textu a práci s obrázky, neboť i v rámci těchto úloh studenti mohou 
formulovat hypotézu o obsahu textu; 
i) „předučení“ těžkých slov – studenti se seznamují s lexikálními výrazy, které mohou být 
nové či problematické, a vyhledávají jejich význam a možnosti použití. 
K bodu h) formulování očekávání o obsahu textu doplňujeme rovněž vytváření příběhu na 
základě slovních spojení a řazení dílčích situací v příběhu viz subkapitola 5.1.4.  
 
 
                                                             
33 HANZLOVÁ, P.: Text a jeho využití ve výuce češtiny jako cizího jazyka. Diplomová práce. Praha 2005, s. 89. 
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3.2.2. Aktivity při čtení textu 
Aktivity, které čtenář vykonává souběžně se čtením, při tzv. druhém čtení nabývají různých 
podob. Jejich elementárním cílem je kontrola porozumění čtenému textu, a to může nastávat 
v rámci tzv. selektivního čtení, kdy studenti vyhledávají konkrétní informace v textu, anebo na 
základě schopnosti zhodnotit daný text či jako kontrola porozumění celkovému smyslu textu.  
Obvykle užívané aktivity při čtení textu:34 
a) zapisování nebo zakreslování informací do obrázku – podle informací uvedených 
v textu studenti zapisují příslušné údaje do obrázku; 
b) zatrhávání nebo vypisování informací – studenti si v textu podtrhávají problematické 
části, anebo vypisují nějakou konkrétní informaci; 
c) vyplňování kvízu – studenti podle získaných informací z textu vyplňují kvíz, 
d) doplňování do tabulky – doplňování informací z textu do tabulky podle toho, kam dané 
údaje náleží (např. vyplňování formuláře apod.); 
e) formulování odpovědí na otázky – může se jednat o tzv. otázky s krátkou odpovědí, 
k jejímuž zodpovězení musí recipient vyhledat konkrétní informaci v textu, anebo 
formulování argumentů a vyjádření k dané otázce, která se týká obsahu či obecně 
tématu textu; 
f) výběr z více možností – označováno též jako multiple choice, základním principem této 
úlohy je z více možností vybrat jednu správnou – např. tvrzení, které nejvíce odpovídá 
obsahu textu apod.; 
g) označování pravdivých a nepravdivých tvrzení – označováno též jako dichotomické 
úlohy, podle informací uvedených v textu recipient rozhoduje, zda je dané tvrzení 
pravdivé, či nepravdivé; 
h) opravování nebo upravování textu – studenti dostanou text, v němž se vyskytují chyby, 
jejich úkolem je dané chyby identifikovat a opravit, tento typ cvičení lze využívat 
dvojím způsobem – jako oprava gramatických chyb, nebo jako oprava chyb 
faktických/mylně uvedených informací, které nekorespondují s textem, z hlediska 
dovednosti čtení s porozuměním považujeme za přiměřenější druhý typ, neboť se 
zaměřuje na obsahovou korektnost, nikoliv na gramatickou; 
                                                             
34 HANZLOVÁ, P.: Text a jeho využití ve výuce češtiny jako cizího jazyka. Diplomová práce. Praha 2005, s. 90-93. 
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i) přiřazování částí textů k obrázkům – studenti podle informací uvedených v textu 
přiřazují k jeho dílčím částem příslušné obrázky, které mají na výběr a které nejvíce 
odpovídají dané pasáži; 
j) seřazování částí textu – organizace vět či částí textu podle toho, jak jde příběh i 
informace v textu logicky za sebou; 
k) členění textu – studenti mají souvislý text, který není nikterak členěn, jejich úkolem je 
rozčlenění takového textu na odstavce, je to vhodné u textů, které mají jasně danou 
strukturu, například dopis, nebo recept apod.; 
l) dotváření textu – studenti dostanou neúplný text, kterému některá z částí chybí 
(začátek, střed, nebo konec), jejich úkolem je text dotvořit a následně jej mohou 
konfrontovat s originální verzí; 
m) doplňování vynechaných slov do textu – studenti doplňují do textu slova, která chybí, 
buďto je doplňují podle nabídky z tabulky, anebo je doplňují podle smyslu; 
n) seřazování obrázků nebo klíčových slov – studenti seřazují obrázky či klíčová slova 
podle toho, v jakém pořadí se objevují v textu. 
K těmto aktivitám, zejména pak k bodu e) formulování odpovědí na otázky doplňujeme rovněž 
typologii otázek dle Nuttall, která uvádí:35 
a) otázky orientující se na doslovné či úplné porozumění textu, 
b) otázky zahrnující reorganizaci či reinterpretaci textu, 
c) otázky zaměřující se na inferenci, 
d) otázky orientující se na hodnocení, 
e) otázky orientující se na čtenáře. 
Otázky zaměřující se na inferenci vyžadují po čtenáři větší aktivitu, neboť musí mít schopnost 
vyvodit z textu to, co v něm není explicitně zmíněno, musí mít rozvinout schopnost tzv. číst 
mezi řádky. Nuttall (1982, s. 132) považuje za nejsofistikovanější typ d) otázky orientující se 
na hodnocení čtenáře, neboť se od čtenáře očekává schopnost vlastního úsudku, hledání 
objektivních argumentů pro dané tvrzení a jejich analýza. 
Poslední z výčtu – otázky orientující se na čtenáře od recipienta textu nepožadují využití 
konkrétní čtecí techniky či vyhledání konkrétní informace v textu, ale jeho osobní reakci a 
vyjádření k obsahu textu, lze je proto zařadit spíše k aktivitám po čtení textu. 
                                                             
35 NUTTALL, C.: Teaching Reading Skills in a Foreign Language. Heinemann 1982, s. 130-132. 
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3.2.3 Aktivity po čtení textu 
V závěrečné potextové fázi lze aplikovat následující typy úloh:36 
a) tvoření otázek k textu a odpovídání na otázky – studenti sami vytvářejí otázky 
k danému textu a vzájemně na ně odpovídají; 
b) převyprávění textu – studenti vypráví příběh či obsah čteného textu svými slovy; 
c) shrnutí textu – studenti mají za úkol stručně shrnout obsah textu, případně jej mohou 
vystihnout jen na základě klíčových slov; 
d) vytváření názvu textu – na základě četby studenti dotvoří název či vhodný titulek pro 
text nebo jeho dílčí části; 
e) grafické zpracování textu – k tomuto typu cvičení můžeme zařadit například písemné 
zpracování obsahu textu či sumarizaci hlavních argumentů textu a vyjádření souhlasu 
či nesouhlasu; 
f) dramatizace textu – studenti dramatizují přečtený text, lze to vhodně využít v případě 
narativních textů či pohádek apod., každý ze studentů má svou roli a inscenují společně 
obsah textu; 
g) diskuze na dané téma – ústní vyjádření k textu, může zahrnovat vyjádření vlastních 
postojů čtenáře, vyjádření souhlasu či nesouhlasu aj., pro tento typ aktivity je vhodné 
využívat texty vyjadřující více úhlů pohledu, různá stanoviska mluvčích; 
h) vytváření textů podle modelu – studenti mají za úkol vytvořit text na dané téma, 
například: pokud čtou doplňkový text o dovolené, je jejich úkolem napsat, kam a kdy 
rádi jezdí na dovolenou apod., 
i) analýza vybraných jazykových jevů – nejedná se v pravém slova smyslu o úlohu 
vztahující se ke čtení s porozuměním, ale o gramatické cvičení; 
j) analýza slovní zásoby – tento typ úlohy opět nesouvisí tolik se čtením s porozuměním, 
ale primárně k osvojení a fixaci nového lexika; 
k) obměňování textu – aktivita, jež se soustředí zejména na nácvik gramatických jevů, 
studenti obměňují slovosled, gramatické jevy apod.; 
l) překlad textu – studenti překládají text do svého mateřského jazyka, tento typ úlohy lze 
využít jako nácvik práce se slovníky a jazykovými příručkami. 
 
                                                             
36 HANZLOVÁ, P.: Text a jeho využití ve výuce češtiny jako cizího jazyka. Diplomová práce. Praha 2005, s. 94. 
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3.3. Zásady úloh 
Aktivity před čtením textu by měly být přiměřené tématu čteného textu. To znamená, že by 
neměly pojednávat o jevech, jež s textem nesouvisí, neboť jejich primárním účelem je 
aktivovat pozornost čtenáře, vzbudit jeho zájem o četbu, případně ho seznámit s jazykovými 
prostředky, jež bude k četbě potřebovat. Aktivity před čtením textu mají zkrátka recipienta na 
četbu připravit.  
Aby rovněž aktivity při čtení textu vhodně podporovaly osvojování a celkový proces řečové 
dovednosti čtení s porozuměním, měly by podle Nuttall splňovat následující kritéria:37 
1) otázky by neměly být zodpověditelné bez přečtení textu, 
2) otázky by se měly týkat všech částí textu, 
3) mělo by být používáno více typů úloh (např. dichotomické otázky, multiple choice 
apod.), 
4) úlohy by měly podporovat a kontrolovat studentovo porozumění textu, 
5) instrukce a dílčí položky v úlohách by neměly být psány komplikovanějším jazykem 
než samotný čtený text, 
6) odpovědi by neměly vyžadovat znalost komplikovanějších jazykových prostředků, než 
jsou užity v textu. 
 
4. Úrovně čtení podle SERR 
K úspěšnému osvojení řečové dovednosti čtení s porozuměním v cizím jazyce studentům 
nepomohou pouze vhodné strategie a techniky čtení či aktivity před, při a po čtení textu, ale 
podstatnou úlohu hraje i volba přiměřeného38 textu. Přiměřenost textů a jejich obsahové a 
tematické zaměření se liší podle různých jazykových úrovní, proto stručně představíme 
základní diferenciaci úrovní čtení dle Společného evropského referenčního rámce pro jazyky, 
jenž na čtení nahlíží komplexně, v rámci všech komunikačních dovedností. 
Nejnižší úrovní ovládání cizího jazyka je úroveň A1. Student na této úrovni dokáže přečíst a 
rozumí: „známým jménům, slovům a velmi jednoduchým větám, například na vývěskách, 
plakátech či katalozích.“39  
                                                             
37 NUTTALL, C.: Teaching Reading Skills in a Foreign Language. Heinemann 1982, s. 134. 
38 Termín přiměřený text viz oddíl 2.1. 
39 SERR, kap. 3, s. 26. 
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Pokročilejší úroveň A2 se liší tím, že je čtenář schopen nejenom přečíst krátké jednoduché 
texty obsahující základní slovní zásobu o tématech, jako jsou rodina, koníčky a zájmy apod., 
ale umí rovněž vyhledat předvídatelné informace v jednoduchých každodenních materiálech, 
například v inzerátech, prospektech, jídelních lístcích a jízdních řádech. Podle SERR student 
této úrovně rozumí také osobním dopisům.40 
Studenti, kteří mají osvojenou jazykovou kompetenci na úrovni B1, která je považována za 
nižší úroveň samostatného uživatele, dle SERR: „rozumí textům, které obsahují slovní zásobu 
často užívanou v každodenním životě nebo které se vztahují k jeho práci. Rozumí popisům 
událostí, pocitů a přání v osobních dopisech.“41 Více se řečové dovednosti čtení na úrovni B1 
budeme věnovat v samostatné podkapitole. 
Navazující úroveň B2, jež je označována za tzv. vyšší úroveň samostatného uživatele, se od 
úrovně B1 liší především tím, že student: „rozumí článkům a zprávám zabývajícími se 
současnými problémy, v nichž autoři zaujímají konkrétní postoje či stanoviska.“42 Mimo to by 
student na jazykové úrovni B2 měl být schopen porozumět textům současné prózy. 
Poslední dvě úrovně zkušených uživatelů se nazývají C1 a C2. Mluvčí disponující cizím 
jazykem na úrovni C1 „rozumí dlouhým složitým textům, a to jak faktografickým, tak 
beletristickým a je schopen ocenit rozdíly v jejich stylu. Rozumí odborným článkům a delším 
technickým instrukcím, a to i tehdy, když se nevztahují k jeho oboru.“43 
Úroveň C2 lze v podstatě přirovnat k úrovni rodilého mluvčího, a proto takový student cizího 
jazyka dle SERR nemá problém snadno číst a rozumět jakémukoliv písemnému projevu, a to 
včetně abstraktních textů, jež jsou náročné stavbou i jazykem, ať už sem patří například 
příručky, odborné texty, krásná literatura a jiné.44 
4.1. Čtení s porozuměním na úrovni B1 
Dovednost čtení na úrovni B1lze rozdělit na:45  
1) čtení korespondence, 
2) orientační čtení, 
                                                             
40 SERR, kap. 3, s. 26. 
41 Tamtéž, s. 27. 
42 Tamtéž, s. 27. 
43 Tamtéž, s. 27. 
44 Tamtéž, s. 27. 
45 SERR, kap. 4, s. 72. 
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3) čtení pro informaci a pochopení argumentace, 
4) čtení pokynů. 
Ohledně čtení korespondence je student na jazykové úrovni B1 schopen rozumět popisům 
událostí, pocitů a přání v osobních dopisech natolik, že si může pravidelně dopisovat 
s přítelem. 46 
V případě orientačního čtení čtenář „dokáže přehlédnout delší text, najít potřebné informace a 
shromáždit informace z různých částí textu nebo z různých textů, aby splnil určitou úlohu. 
Dokáže najít důležité informace v materiálech každodenního života, jakými jsou dopisy, 
brožury a krátké úřední dokumenty, a porozumět jim.“47 Pojem orientační čtení, jenž je 
používáno v SERR odpovídá čtení vyhledávacímu či selektivnímu, jež jsme definovali 
v subkapitole druhy čtení. 
V rámci kategorizace čtení pro informaci a pochopení argumentace recipient: „dokáže 
rozpoznat hlavní závěry v jasně uspořádaných argumentativních textech. Dokáže rozpoznat 
linii argumentace ve zpracování prezentovaného problému, i když ne vždy do podrobností. 
Dokáže rozpoznat významné myšlenky v jednoduchých novinových článcích týkajících se 
běžných témat.“48 
V oblasti čtení pokynů je pak takový student schopen rozumět jasně napsaným a jednoduše 
formulovaným návodům, jež se týkají nějakého konkrétního zařízení.49 
Ke strategiím, jež souvisí s receptivními řečovými dovednostmi, náleží rovněž „schopnost 
rozpoznávání kontextu a znalostí okolního světa, které jsou pro něj důležité, a souběžná 
aktivizace příslušných schémat. Tato schémata zase vyvolávají očekávání, že to, co bude 
následovat, bude mít určitou skladbu a obsah (zasazení do rámce). Jak se postupně recepční 
činnosti odvíjí, využívá se klíčových signálů z tohoto kontextu (jazykového a mimojazykového) 
i očekávání spojených s tímto kontextem. Tak se vytváří představa o významu, jenž je právě 
vyjadřován, a vytváří se hypotéza o komunikativním záměru promluvy. Během procesu 
postupného přibližování se zaplňují zjevné a možné mezery ve sdělení, aby se zpřesnila 
představa o významu a smyslu sdělení a o složkách, které jej tvoří (dedukce).“50 
                                                             
46 SERR, kap. 4, s. 72-73. 
47 Tamtéž, s. 72. 
48 Tamtéž, s. 72. 
49 Tamtéž, s. 73. 
50 Tamtéž, s. 74. 
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S ohledem na tyto strategie je pro recipienta, jenž má osvojenou jazykovou úroveň B1, 
charakteristické, že dovede rozpoznat neznámá slova v kontextu, pokud se daný text věnuje 
tématům, jež se vztahují k jeho oboru či zájmům. Pokud je pro studenta dané téma známé, 
dokáže rovněž odhadnout význam řídce se vyskytujících neznámých slov a vyvodit význam 
věty.51 
K tematickým okruhům textů podle SERR patří:52 
1. osobní údaje, 
2. dům, domov a okolí, 
3. každodenní život, 
4. volný čas, zábava, 
5. cestování, 
6. mezilidské vztahy, 
7. péče o tělo a zdraví, 
8. vzdělání, 
9. nakupování, 
10.  jídlo a nápoje, 
11.  služby, 
12.  různá místa, 
13.  jazyk, 
14.  počasí. 
Každá z těchto tematických oblastí může navíc obsahovat různé podkategorie, jako příklad 
můžeme uvést koníčky a zájmy v případě tématu č. 4 – volný čas, zábava53. Podstatou je, že se 
jedná o tematické oblasti, které mají komunikativní úlohy a cíle, jež se vztahují ke 





                                                             
51 SERR, kap. 4, s. 74. 
52 Tamtéž, s. 54. 
53 Tamtéž, s. 54. 
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5. Přístupy k řečové dovednosti čtení s porozuměním ve třech vybraných učebnicích 
 
Již jsme zmiňovali, že texty jsou jedním ze základních pilířů učebnic a pro potřeby výuky 
cizích jazyků je lze využívat různým způsobem. Lze je použít jako prostředek k prezentování 
nových gramatických a lexikálních jevů, k fixaci již osvojených jazykových prostředků, jako 
nástroj k uvedení do tematické a obsahové náplně lekce, k iniciaci konverzačních aktivit či jako 
nácvik pro dovednosti čtení a poslech s porozuměním.  
Cílem této části diplomové práce je zjistit, jakým způsobem je k řečové dovednosti čtení 
s porozuměním přistupováno ve třech vybraných učebnicích češtiny pro cizince. Nezabýváme 
se všemi texty, ale zaměřujeme se zejména na ty, jež jsou dle autorek učebnic určeny k nácviku 
čtení s porozuměním. Tyto texty jsou buďto součástí samostatného oddílu, jež je autorkami 
vyčleněn pro nácvik této řečové dovednosti54 a obsahují alespoň jednu z triády aktivit před, při 
a po čtení textu kontrolující porozumění čteného textu, anebo jsou označeny specifickým 
grafickým symbolem, jež odkazuje k nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním, tak je 
tomu například v učebnici Česky, prosím III. 
Sledujeme, jakým způsobem jsou začleněny do celkové struktury učebnice, zda se jedná o 
vydělené subkapitoly, nebo texty, jež plynule navazují na předcházející aktivity. Dále rovněž 
zkoumáme, zda texty odpovídají současnému pojetí popisu prahové úrovně B1 ve Společném 
evropském referenčním rámci pro jazyky. Zejména pak jestli texty ve vybraných učebnicích:  
1) zohledňují aktuální společenská témata a situace z každodenního života, 
2) jsou variabilní, a to jak podle typu textů -  monologické a dialogické, tak podle žánru,  
3) mají přidané úlohy, jejichž úkolem je kontrolovat porozumění textu, jaké typy úloh se 
v učebnicích objevují.  
Nezabýváme se pouze formální stránkou aktivit, to znamená, že nesledujeme pouze to, zda se 
jedná například o dichotomické úlohy, multiple choice, doplňování do textu apod., ale rovněž 
tím, jaká je jejich funkce. Zejména pak, zda v učebnicích nepřevládá tendence k nácviku tzv. 
selektivního čtení, při němž se čtenář zaměřuje pouze na vyhledávání specifických informací 
a ostatní náležitosti textu a celkové porozumění jdou mimo jeho pozornost. Tento předpoklad 
                                                             
54 V případě učebnice Česky krok za krokem 2 se jedná o oddíl Text, jenž autorky v Úvodu pro učitele učebnice 
uvádějí jako primární nástroj k nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním. V publikaci Čeština pro cizince 
úroveň B1 je takto vymezen oddíl Čtení. 
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vychází mimo jiné z výsledků testů čtenářské gramotnosti PISA, v nichž je potvrzena vyšší 
kompetence čtenářů v oblasti vyhledávání konkrétních informací: „žáci většiny zemí EU byli 
relativně úspěšnější v oblasti vyhledávání informací jako významně lepší se výsledek v této 
složce čtenářské gramotnosti ukázal ve Finsku, Irsku, Německu, Francii, České republice, 
Nizozemsku, Slovensku a Maltě.“55  
Diplomová práce zkoumá vybrané texty učebnic Česky krok za krokem 2 (Holá, Bořilová, 
2018) Čeština pro cizince – úroveň B1 (Boccou Kestřánková a kol., 2019) a Česky, prosím III 
(Cvejnová, 2019). Při výběru učebnic jsme se řídili jazykovou úrovní (všechny učebnice jsou 
orientovány na osvojení úrovně B1), a dále skutečností, že materiál obsažený v učebnicích 
vznikal na základě popisu B1 dle SERR. Rovněž jsme přihlédli k tomu, že se jedná o moderní 
publikace, jež byly publikovány v posledních několika letech a jsou pro studenty i učitele 
snadno dostupné v knihkupectvích a také jsou využívány v rozličných kurzech jazykových škol 
i Ústavu jazykové a odborné přípravy. V neposlední řadě jsme zohlednili také vlastní 
praktickou zkušenost s danými materiály.  
Ke zmiňovaným učebnicím přináležejí rovněž pracovní sešity či cvičebnice, zvukové 
nahrávky, anebo on-line materiály, avšak texty, které jsou v nich uvedeny, se v diplomové 
práci detailněji nezabýváme. 
5.1. Česky krom za krokem 2 
Učebnice Česky krok za krokem 2 je stejně jako další dvě učebnice materiál určený pro výuku 
češtiny pro cizince, jejichž cílem je osvojení jazykové úrovně B1. Kolektiv autorek Lída Holá 
a Pavla Bořilová neuvádí přímo v textu učebnice podrobnější předmluvu ani metodickou 
poznámku, jak je možné najít například v publikaci Česky, prosím III. Místo toho je zde 
věnován prostor obecné charakteristice jednotlivých jazykových úrovní dle Společného 
evropského referenčního rámce pro výuku jazyků.  
Podrobnější metodický komentář a popis struktury dílčích kapitol učebnice je však možné najít 
v Úvodu pro učitele k učebnici, který je dostupný na webových stránkách 
www.czechstepbystep.cz. Tato platforma obsahuje metodické listy k jednotlivým lekcím všech 
učebnic, jež Lída Holá a kolektiv vytvořili, dále audionahrávky a online doprovodné výukové 
materiály pro studenty. 
                                                             
55 PISA 2018 – národní zpráva, s. 23. 
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Učebnice je podle autorek56 koncipována pro co nejširší publikum, tedy mluvčí různých 
jazykových skupin i studenty s různými motivacemi ke studiu (potenciální studium na českých 
univerzitách, dlouhodobé i krátkodobé kurzy, studenti žijící v ČR i mimo ni aj.). 
 
5.1.1. Struktura učebnice 
Učebnice Česky krok za krokem 2 nejprve standardně zahrnuje obsah, v němž je uveden přehled 
jednotlivých lekcí včetně jejich hlavních témat, gramatických jevů a tématu pro oddíl Čeština 
pro každý den. Už v samotném obsahu je kromě obecného tematického rámce rovněž vždy 
zmíněn přímo název hlavního textu, jenž je východiskem pro tematický obsah dané části.  
Dále následují tři strany, v nichž jsou představeny základní termíny užívané k výkladu 
gramatických jevů, zkratky a symboly a obecný přehled jazykových úrovní dle Společného 
evropského referenčního rámce společně se stručným přehledem toho, co by se student 
v učebnici Česky krok za krokem 2 měl naučit a jaké dovednosti by si měl osvojit.  
Na rozdíl od Česky, prosím III a Čeština pro cizince – úroveň B1 je Česky krok za krokem 2 
členěna do více kapitol, které jsou sice kratší, avšak umožňují představení širšího spektra textů. 
Jádro učebnice tvoří celkem dvacet lekcí, jež mají povětšinou jednotnou strukturu. Vymyká se 
pouze poslední lekce, která zahrnuje celkem dvanáct stran, na nichž jsou primárně představeny 
adaptované úryvky literárních děl známých českých autorů. Avšak ani v této závěrečné 
kapitole nechybí oddíl Gramatika a Čeština pro každý den. 
V předchozích devatenácti lekcích je první strana vždy věnována obecnému seznámení se 
s tématem lekce a slouží ke vstupní konverzaci. Následuje dvoustrana označená jako Text, jež 
dle autorek: „slouží především k nácviku a rozvíjení dovednosti čtení a jako východisko pro 
nácvik dovednosti mluvení a psaní, dále pak také jako podklad jednak lexikálnímu rozboru, 
jednak ke gramatickému výkladu.“57 Více se oddílu Text budeme věnovat v následujících 
subkapitolách.  
Po textové části je zahrnut oddíl Gramatika, který má obvykle čtyři strany a slouží k výkladu 
a zopakování gramatických jevů. Centrem tohoto oddílu je vždy gramatická tabulka, po níž 
následují úlohy a textová cvičení procvičující představené učivo.  Poslední část lekce tvoří 
                                                             
56 Úvod pro učitele učebnice, s. 1. 
57 Tamtéž, s. 2. 
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subkapitola Čeština pro každý den. Tu autorky58 prezentují jako samostatnou část, jež může, 
ale nutně nemusí vnitřně souviset s hlavním tématem lekce. Jejím cílem je procvičení 
komunikačních kompetencí v základních komunikačních situacích, jako je například pracovní 
pohovor, situace v restauraci, orientace ve městě apod.  
Každá lekce je ukončena závěrečným resumé, v němž jsou shrnuty nové jazykové prostředky 
a dovednosti, které si studenti osvojili. Zároveň je zde rovněž ponechám prostor studentům, 
aby si mohli zapsat poznámky, slova a užitečné fráze. Zbylé dvě zkoumané učebnice funkci 
resumé po každé kapitole nevyužívají. 
 
5.1.2. Oddíl Text 
Následující část je věnována přímo oddílu Text, jenž, jak bylo zmíněno výše, slouží zejména 
k nácviku čtení a jako východisko pro další řečové dovednosti. V odborných publikacích 
zabývajících se didaktikou cizích jazyků (například Choděra, 2001, s. 145 či Beneš, 1971, s. 
161) se texty v učebnicích tradičně dělí na výchozí a doplňkové. Výchozí slouží zejména 
k prezentaci nových jazykových prostředků a následně i k nácviku různých řečových 
dovedností, zatímco texty doplňkové jsou určeny k výcviku v jednotlivých dovednostech a 
nepřinášejí nový jazykový materiál určený k osvojení59. 
Materiál obsažený v oddíle Text učebnice Česky krok za krokem 2 nebudeme označovat jako 
texty výchozí či doplňkové, ale volíme pojmenování texty hlavní. Jejich primární funkcí není 
prezentování neznámých gramatických jevů, ale slouží jako východisko pro tematickou a 
obsahovou náplň lekce. Nové gramatické a lexikální prostředky, které se v textech vyskytují, 
mohou být využity jako podklad pro lexikální rozbor či gramatický výklad, ale primárním 
jádrem tohoto typu rozboru je až oddíl Gramatika. 
Každá lekce (vyjma lekce 20, jejíž specifika jsou popsána výše) obsahuje jeden hlavní text. 
Celkem tedy učebnice zahrnuje devatenáct adaptovaných hlavních textů, při jejichž výběru se 
autorky řídily: „snahou o zajímavé, aktuální téma“60 a také vhodností pro gramatický výklad, 
který je prezentován v navazujícím oddílu každé lekce. Hledisko zajímavosti považujeme za 
                                                             
58 Úvod pro učitele učebnice, s. 2. 
59 BENEŠ, E. a kol.: Metodika cizích jazyků. Praha: SPN 1971, s. 161. 
60 Úvod pro učitele učebnice, s. 2.  
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příliš subjektivní, proto se více soustředíme na to, zda se texty věnují aktuálním společenským 
každodenním tématům, což je mimo jiné také jedno z hledisek výběru textů dle SERR61. 
Jednotlivé texty lze podle tematického obsahu rozdělit do několika hlavních kategorií:  
1) Společnost, hodnoty a rodina – k této skupině patří zejména texty lekcí 1, 2, 13, 14, 15 
(Dopis kamarádovi, (Ne)tradiční rodina, Ztracené a znovu nalezené, Co (taky) můžete 
číst v českých novinách, Vždy s láskou). 
2) Bydlení – text v lekci 2 (Na hradě nebo na hausbótu?). 
3) Cestování – text v lekci 4 (Cesta kolem světa za 80 dní). 
4) Koníčky a zájmy – text Sběratelé a sběratelky v lekci 7. 
5) Profese – K této skupině řadíme texty v lekcích 5, 17 a 18 (Čím jste chtěli být a čím 
jste?, Firma Čokola prosperuje, Šaty, o kterých sní princezny). Text Šaty, o kterých sní 
princezny je možné zařadit rovněž k tématu móda. 
6) Narozeniny, svátky a tradice – lekce 6 a 8 (Krtkovi je 50!, České svátky). 
7) Sport – lekce 10 (To byla jízda!). 
8) Zdraví a životní styl – lekce 11 (O princezně solimánské). 
9) Ekologie – lekce 16 (Eko a bio – móda, nebo styl života?). 
10) Kultura – lekce 12 (Do Mnichova na Janáčka). 
11) Historie – lekce 19 (Jak se žilo za komunismu). 
 
5.1.3. Typy textů 
V oddílu Text výrazně dominují monologické typy textů nad těmi dialogickými. Monologické 
texty jsou využívány ve všech kapitolách, kromě lekce číslo osmnáct, jež obsahuje rozhovor  
s Blankou Matragi. Přesto i tento text s ohledem na žánr rozhovoru zahrnuje výraznou 
monologickou část ve formě odpovědí respondenta. Ačkoliv se dialogické texty v oddíle Text 
takřka nevyskytují, neznamená to, že jim není v celkovém obsahu učebnice věnována 
pozornost. Avšak vzhledem ke své dialogické povaze jsou více prezentovány prostřednictvím 
řečové dovednosti poslech s porozuměním, jenž není předmětem zkoumání této diplomové 
práce.  
Přestože jsou hlavní texty v učebnici primárně monologického charakteru, umožňují čtenáři 
seznámení s různými žánry. V devatenácti lekcích jsou v rámci hlavního textu zahrnuty žánry 
                                                             
61 SERR, kapitola 6, s. 148. 
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jako: neformální dopis, dotazník, krátké zprávy, adaptované úryvky novinových či 
časopiseckých článků, rozhovor a adaptace literárních textů, a to v poměru: 1:1:2:12:1:3. 
Uvedené texty vzhledem k jejich žánrům a obsahové složce řadíme zejména ke stylům 
prostěsdělovacím a publicistickým62. Jejich hlavní funkcí však stále zůstává prezentace již 
osvojených či nově osvojovaných jazykových prostředků češtiny jako cizího jazyka v rámci 
adaptovaných textů, které mají za úkol studentovi co nejvíce přiblížit autentickou komunikační 
situaci. 
V lekci dvacet je pak obsaženo celkem 15 adaptovaných literárních textů, přičemž jsou 
primárně monologické ve formě vyprávění či poezie, ale je zde zahrnut i jeden dialogický, a to 
úryvek divadelní hry Dobytí severního pólu. V případě adaptovaných uměleckých textů není 
jejich elementární funkcí tzv. funkce estetická, neboť se jedná o texty upravené zejména pro 
didaktické účely výuky cizího jazyka a jejich podoba se od originálu může výrazně lišit. 
Hlavní texty jsou primárně tvořeny adaptovanými články (12 textů). V nich je povětšinou 
prezentována nějaká osobní zkušenost mluvčího, ať už se to týká výběru profese, volby 
bydlení, přístupu ke zdraví a životnímu stylu, zkušenosti s podnikáním apod. Autentičnost 
těchto textů navíc podporují přímé citace.  
Příklad č. 1: lekce 2: (Ne)tradiční rodina, s. 18: 
 
Příklad č. 2: lekce 10: „To byla jízda!“, s. 98: 
 
V oddílech Text, které jsou složeny z několika kratších textů vyjadřujících nějakou osobní 
zkušenost ((Ne)tradiční rodina63, Na hradě a hausbótu64, Čím jste chtěli být a čím jste?65, 
                                                             
62 ČECHOVÁ, M. a kol.: Současná česká stylistika. Praha: ISV 2003, s. 41. 
63 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, Praha: Akropolis, 2018, s. 18. 
64 Tamtéž, s. 28. 
65 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, Praha: Akropolis, 2018, s. 48. 
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Sběratelé a sběratelky66, „To byla jízda!“67, Eko a bio – móda, nebo styl života?68) jsou 
používány texty genderově vyvážené. K dílčím tématům se vyjadřují zástupci mužů i žen, 
případně rodiny či smíšené skupiny, což považujeme za žádoucí, neboť i díky tomu mohou být 
texty čtenářsky atraktivnější pro širší skupinu recipientů. Co se týká věkové a sociální skupiny 
mluvčích, nejsou dílčí texty již tak vyrovnané. Svou zkušenost obvykle popisují mluvčí, kteří 
již mají práci i rodiny, jedná se tedy o věkovou kategorii mladé dospělosti až středního věku, 
která se zabývá zejména problematikou změny již zažitého způsobu života, věnují se otázce 
zaměstnání, podnikání či rodinným vztahům aj. Méně je pak vyjádřena osobní zkušenost 
studentů, a to pouze ve dvou případech v textech Čím jste chtěli být a čím jste? a Eko a bio – 
móda, nebo styl života?. 
Příklad č. 3: Čím jste chtěli být a čím jste?, s. 48: 
 
Příklad č. 4: Eko a bio – móda, nebo životní styl?, s. 158: 
 
 
Texty jsou z hlediska jazykových prostředků přiměřené úrovni B1 a volbou témat jsou 
použitelné pro studenty různých zájmů, kultur, méně pak pro studenty širšího spektra věkových 
                                                             
66 Tamtéž, s. 68. 
67 Tamtéž, s. 98. 
68 Tamtéž, s. 158. 
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kategorií. Adaptované články odpovídají kritériu aktuálnosti a výběr témat souvisí s bežnými 
každodenními komunikačními situacemi, s nimiž se studenti češtiny jako cizího jazyka mohou 
obvykle setkat. Úskalí nacházíme pouze u textu Jak se žilo za komunismu69 v lekci 19. 
 
Příklad č. 5: Jak se žilo za komunismu, s. 188: 
 
Jak se žilo za komunismu je hlavním textem devatenácté lekce, jejímž jednotným tématem je 
historie. Text má informativní charakter, lze ho označit za typ textu pospisného (Hendrich, 
1988, s.229) a pro porozumění dílčím souvislostem může být u řady studentů problematický, 
neboť se jedná o etapu historie, která jim nemusí být dobře známá. A to ať už kvůli jejich 
věkové kategorii, znalostem, anebo sociokulturnímu prostředí, z něhož pocházejí. 
                                                             
69 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, Praha: Akropolis, 2018, s. 188. 
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Beneš uvádí, že: „aby četba plnila své vzdělávací a výchovné úkoly, mají texty seznamovat 
žáky – přiměřeně jejich věku a znalostem -  se zeměmi, v nichž mluví cizím jazykem, s jejich 
reáliemi, se společenským a kulturním životem.“70 S tímto tvrzením souhlasíme a považujeme 
za důležité, aby texty v učebnicích sloužily mimo jiné k prezentaci těchto skutečností, avšak 
s ohledem na tematický okruh lekce a zejména pak na možné využití v každodenní komunikaci, 
neboť jak popisuje Choděra: „ústředním cílem a ohniskem praktického jazykového předmětu 
je komunikativní kompetence, nikoli poznání zeměvědného prostředí, kulturního dědictví a 
jiných mimojazykových atributů příslušného národního společenství atp.“71 
Domníváme se, že by vhodnější volbou byl hlavní text, jenž přináší srovnání historie s moderní 
dobou, díky čemuž by byl aktuálnější pro širší skupinu studentů. Navíc nepovažujeme za 
vhodné zvolení tohoto typu textu v komparaci s tématem posledního oddílu devatenácté lekce 
(Čeština pro každý den), jímž je školství a vzdělávání. 
Přestože autorky v Úvodu pro učitele učebnice zmiňují, že se jedná o „víceméně samostatnou 
část, která může (ve většině případů), ale také nemusí vnitřně souviset s tématem lekce“72, 
považovali bychom za textově a tematicky přiměřenější, kdyby i hlavní text odkazoval 
k tématu vzdělávání (například srovnání vzdělávacího systému v minulosti a v moderní době 
či komparace historických a moderních výukových pomůcek aj.). Systém vzdělávání je oproti 
komunismu entita, s níž mají v různých formách zkušenost všichni studenti. Naopak článek 
Jak se žilo za komunismu by bylo možné zařadit jako text doplňkový, případně ho využít 
k představení českých reálií, nikoliv však jako text hlavní. 
Česky krok za krokem 2 (stejně tak jako další dvě zkoumané učebnice) rovnež pracuje 
s adaptovanými úryvky literárních děl, které jsou uvedeny v lekcích 4, 11 a 12. Texty Cesta 
kolem světa za 80 dní, O princezně solimánské a Do Mnichova na Janáčka jsou vzhledem 
k celkovému tématu lekcí vhodně zvoleny a představují studentům úryvky různých literárních 
žánrů – román, pohádka  a povídka. Další adaptované úryvky literárních děl jsou uvedeny 
v lekci 20, která však již není sjednocena jedním konkrétním tématem a obsahuje více hlavních 
textů. 
Cesta kolem světa za 80 dní je hlavním textem lekce s tématem cestování. O princezně 
solimánské uvádí téma zdraví a životní styl a v souvislosti s obsahem hlavního textu lekci navíc 
                                                             
70 BENEŠ, E. a kol: Metodika cizích jazyků. Praha: SPN 1971, s. 163.  
71 CHODĚRA, R.: Didaktika cizích jazyků. Praha: Academia 2006, s. 130. 
72 Úvod pro učitele učebnice, s. 2. 
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dobře doplňuje rovněž oddíl Čeština pro každý den, který se věnuje situacím u doktora. Text 
Do Mnichova na Janáčka je s hlavním tématem lekce – kultura a umění – propojen volněji než 
dva předchozí texty, neboť vypráví o nerealizovaném kulturním zážitku a více popisuje trapné 
okolnosti,  s nimiž se účastníci museli potýkat, než přímo samotnou kulturní událost, ale stále 
ho považujeme za tematicky a jazykově funkční pro úroveň B1. Benefitem textů O princezně 
solimánské a Do Mnichova na Janáčka je, že navíc seznamují studenty s tvorbou známých 
českých autorů.  
 
Příklad č. 6: lekce 11, s. 108: 
 
5.1.4. Aktivity před čtením 
Přímo v tištěné formě učebnice jsou předtextové aktivity zahrnuty celkem v patnácti lekcích. 
Tento typ úloh není součástí lekcí 4, 5, 7 a 19, nicméně autorky uvádějí možné varianty na 
předtextové aktivity i pro tyto kapitoly v manuálu k jednotlivým lekcím na své webové 
platformě. Speciální dvacátá lekce obsahuje řadu literárních textů, avšak předtextová aktivita 
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je uvedena pouze u dvou z nich, a to konkrétně spojování výrazů a jejich významů s tvoření 
hypotézy o obsahu textu na základě obrázku. 
Příklad č. 7: lekce 20, s. 198: 
 
Příklad: 8: lekce 20, s. 199:  
 
 
Ve zbylých devatenácti lekcích jsou zahrnuty následující předtextové aktivity: 
1) Popis či konverzace na základě fotografie nebo obrázku (6krát). – Dopis kamarádovi 
(s. 8); Krtkovi je 50! (s. 58); České svátky (s. 78); „To byla jízda!“ (s. 98); Co (taky) 
najdete v českých novinách (s. 138); Šaty, o kterých sní princezny (s. 178);  
2) Diskuze k tématu textu (9krát). – (Ne)tradiční rodina (s. 18);  Na hradě a na hausbótu 
(s. 28); „To byla jízda!“ (s. 98); O princezně solimánské (s. 108); Do Mnichova na 
Janáčka (s. 118); Ztracené a znovu nalezené (s. 128); Vždy s láskou (s. 148); Eko a bio 
– móda, nebo životní styl? (s. 158); Firma Čokola prosperuje (s. 168);  
3) Tvoření hypotézy obsahu textu na základě slovních spojení (2krát). - Do Mnichova na 
Janáčka (s. 118); Ztracené a znovu nalezené (s. 128); 
4) Seřazení vět a diskuze nad hypotézou možného příběhu textu (1krát). - O princezně 
solimánské (s. 108);  
5) Tvoření hypotézy o tom, jaké výrazy patří k daným textům (1krát) – Na hradě a na 
hausbótu (s. 28);  
6) Odhad obsahu textu na základě fotografie (1krát) - „To byla jízda!“ (s. 98). 
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Všechny aktivity před čtením mají za úkol obsahově a lexikálně uvést studenta do tématu, jež 
je následně představeno v hlavním textu. V lekcích 3, 10, 11, 12 a 13 je využíván princip 
vrstvení. To znamená, že je za sebou řazeno několik úloh před čtením textu. V těchto lekcích 
je obvykle nejprve zvolena obecná diskuze k tématu textu. Následuje práce se slovními 
spojeními, na základě nichž studenti dělají hypotézu o obsahu textu. Další alternativou tohoto 
typu cvičení před čtením je organizace celých vět, a tedy i možných situací v příběhu. Studenti 
seřazují věty tak, jak podle nich bude probíhat dějová linie. V lekci 11 je uvedena rovněž třetí 
navazující předtextová aktivita, v níž studenti na základě seřazených vět mají diskutovat o 
zápletce příběhu.  
 
Příklad č. 9: Lekce 11, s. 108: 
 
Z hlediska řečové dovednosti čtení s porozuměním považujeme takovéto vrstvení 
předtextových aktivit za efektivní metodu. Studenti se v obecné diskuzi nejprve seznámí 
s tématem a základním lexikem. V případě práce se slovními spojeními si osvojí konkrétní 
lexikum potřebné k četbě daného textu. Úloha, v níž je nutné seřadit dějovou linii příběhu, je 
pak efektivní zejména pro přípravu na  celkové porozumění textu, neboť si studenti utřídí 
logický sled událostí, díky čemuž se mimo jiné mohou lépe orientovat i v jeho dílčích částech. 
Domníváme se, že zejména tento typ předtextové aktivity výrazně napomáhá utřídění 
informací a procesu další fáze, což je samotné čtení a porozumění textu. 
V Česky krok za krokem 2 je nejčetněji aplikován standardní typ předtextových úloh - diskuze 
k tématu textu, nebo popis či diskuze na základě fotografií. Jako příklad diskuze nad 
fotografiemi uvádíme úlohu v lekci 8. V tomto cvičení je úkolem studentů popsat obrázky a 
diskutovat o tom, jaké české svátky či tradice jsou fotografiemi reprezentovány. V případě 
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textu České svátky jsou následně fotografie kromě předtextové aktivity efektivně využity 
rovněž jako aktivita při čtení textu, kdy je úkolem studetů přiřadit vhodnou fotografii k textu 
vysvětlující danou tradici či svátek. 
 















5.1.5. Aktivity při a po čtení textu 
Hlavní texty nestojí v Česky krok za krokem 2 samy o sobě, ale většinou jsou doprovázeny 
alespoň dvěma typy aktivit, a to před, při anebo po čtení textu. Výjimku tvoří pouze hlavní text 
lekce 9 (Ženy a muži v dnešní společnosti73), k němuž nejsou přímo v učebnici přidružené 
žádné úlohy, které by kontrolovaly porozumění textu.  
Příklad č. 11: Lekce 9, s. 88-89: 
 
 
Aktivita v průběhu čtení není v tomto případě realizována standardně skrze doprovodné úlohy, 
ale přímo aktivizací čtenáře, který v průběhu čtení vybírá odpověď, s níž se nejvíce ztotožňuje 
a která nejvíce odpovídá jeho názoru. Díky tomu je porozumění textu kontrolováno přirozenou 
formou, nikoliv učebnicovými úlohami. Následující aktivita po čtení textu je stejně tak jako u 
většiny lekcí zprostředkována skrze diskuzi. V tomto případě však není řízena konkrétními 
otázkami, ale obecnou komparací názorů, při nichž studenti musí aplikovat konkrétní fráze. 
V takto řízené aktivitě je pozornost více soustředěna na lexikálněgramatickou složku, což 
odpovídá i dalším úlohám přidruženým k hlavnímu textu lekce 9, ve kterých není sledováno 
                                                             
73 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, Praha: Akropolis, 2018, s. 88. 
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porozumění textu, ale zaměřují se primárně na procvičení lexikálních a gramatických jevů. 
Z hlediska absence úloh při čtení textu se lekce 9 v učebnici vymyká. Doplňující aktivity při a 
po čtení hlavního textu nejsou zařazeny dokonce ani v online manuálech na stránkách 
www.czechstepbystep.cz ani v pracovním sešitě.  
Druhy aktivit při čtení v Česky krok za krokem 2: 
1) Wh-question – otázky s krátkou odpovědí (10krát). – Dopis kamarádovi (s. 8); 
(Ne)tradiční rodina (s. 18); Cesta kolem světa za 80 dní (s. 38); Čím jste chtěli být a 
čím jste? (s. 48); Krtkovi je 50! (s. 59); Sběratelé a sběratelky (s. 69); Ztracené a znovu 
nalezené (s. 129); Vždy s láskou (s. 148); Eko a bio – móda, nebo styl života? (s. 158); 
Jak se žilo za komunismu (s. 188);  
2) Dichotomické otázky – ano/ne, pravda/lež (6krát). – Krtkovi je 50! (s. 58); Sběratelé a 
sběratelky (s. 68); Co (taky) najdete v českých novinách (s. 138); Vždy s láskou (s. 148); 
Jak se žilo za komunismu (s. 188);  
3) Multiple choice otázky – výběr z možností (2krát). - Vždy s láskou (s. 148); Šaty, o 
kterých sní i princezny (s. 178); 
4) Opravování nepravdivých tvrzení (3krát).  - České svátky (s. 78); Princezna solimánská 
(s. 108); Eko a bio – móda, nebo styl života? (s. 158); 
5) Přiřazení fotografií k úryvkům textu (3krát). - (Ne)tradiční rodina (s. 18); České svátky 
(s. 78); Co (taky) najdete v českých novinách (s. 138);  
6) Přiřazení slovních spojení ke konkrétnímu mluvčímu (1krát). – „To byla jízda!“ (s. 98);  
7) Doplňování titulků/chybějících vět k úryvkům textu (5krát). - Krtkovi je 50! (s. 58); 
Ztracené a znovu nalezené (s. 128); Co (taky) najdete v českých novinách (s. 138); 
Firma Čokola prosperuje (s. 168); Šaty, o kterých sní i princezny (s. 178);  
8) Doplňování chybějících slov do textu (2krát). - Co (taky) najdete v českých novinách 
(s. 138); Šaty, o kterých sní i princezny (s. 178); 
9) Seřazení odstavců textu (1krát). – Do Mnichova na Janáčka (s. 118). 
 
Nejvyužívanější formou aktivity při čtení textu jsou dichotomické otázky a otázky s krátkou 
odpovědí, které Nuttall označuje jako wh-question74. Tento typ uvedených úloh se takřka 
výhradně zaměřuje na tzv. selektivní či vyhledávací čtení, při němž čtenář nepotřebuje rozumět 
                                                             
74 NUTTALL, C.: Teaching Reading Skills in a Foreign Language. Heinemann 1982, s. 128. 
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celkovému sdělení či postoji textu. Jeho primárním úkolem je zorientovat se v textu a soustředit 
se pouze na vyhledání konkrétní informace.  
Příklad č. 12: lekce 2, s. 18: 
 
V lekcích 1, 2, 5, 7, 13, 15, 16, 19 jsou položky uvedené v otázkách s krátkou odpovědí 
zacíleny na selektivní čtení, potřebná informace je explicitně uvedena v textu. Úkolem 
recipienta je příslušný údaj vyhledat a přečíst. Otázky s krátkou odpovědí však nutně nemusí 
být vždy předurčeny pouze k selektivnímu čtení, ale mohou se zaměřovat rovněž na čtení 
globální, inferenci apod. V lekcích 4 a 6 jsou dílčí položky nakombinovány tak, že některé 
otázky směřují na selektivní čtení a některé na schopnost reinterpretace či reorganizace 
informace z textu. Jako příklad úloha, v níž jsou aplikovány otázky cílené na zjištění konkrétní 
informace s otázkami, které vyžadují schopnost reorganizace informací z textu a zhodnocení 
více faktů, uvádíme aktivitu v lekci 4.  
Příklad č. 13: lekce 4, s. 38. 
 
Položky číslo 1, 3, 5 a 9 jsou cíleny na vyhledání dílčí informace v příběhu Cesta kolem světa 
za 80 dní75. Ve zbylých položkách je sledována nejenom čtenářova schopnost najít jednu 
konkrétní informaci, ale také schopnost reorganizovat a reinterpretovat rozličné části textu a 
rovněž argumentovat, vysvětlit proč a za jakých okolností se něco stalo viz například číslo 2, 
6.  
                                                             
75 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, 2018, s. 38. 
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Druhým nejčetnějším typem aktivity při čtení textu v Česky krok za krokem 2 jsou 
dichotomické otázky. Ty se opět primárně zaměřují na selektivní čtení. Úkolem recipienta je 
rozhodnout, zda je dané tvrzení vůči údajům uvedeným v textu pravdivé, či nepravdivé.  
Příklad č. 14: lekce 15, s. 149: 
 
 
Určitou mezifázi mezi otázkami typu – kdo, co, kdy, kde, jak, proč, dichotomickými úlohami 
a úlohami, jež se orientují na pochopení argumentace, ilustrují aktivity při čtení textu, v nichž 
je úkolem čtenáře opravit nepravdivou informaci v textu.  
 
Příklad č. 15: Lekce 8, s. 79: 
 
Aby student mohl správně zodpovědět jednotlivé otázky, musí nejprve odhalit chybu, což 
znamená, že se dobře orientuje v textu a porozuměl jeho celkovému smyslu. Dalším krokem je 
pak vyhledání konkrétní informace v textu a oprava nepravdivého tvrzení. V těchto variantách 
úloh je při opravě tvrzení možné kromě porozumění textu kontrolovat rovněž použití 
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gramatických a lexikálních prostředků (například doplnění slova ve vhodné deklinaci, použití 
správné kategorie času apod.). 
V učebnici je dvakrát zahrnut formát multiple choice úloh, avšak pokaždé je jejich 
prostřednictvím čtenář nucen provádět jinou operaci. Jako první zde uvádíme příklad úlohy 
v lekci 16, kterou považujeme z hlediska dovednosti čtení s porozuměním za neefektivní, 
neboť recipienta nestimuluje k žádnému čtenářsky náročnějšímu úkonu. 
Příklad č. 16: Lekce 16, s. 159: 
 
Úloha doplňuje hlavní text Eko a bio – móda, nebo styl života?76, v němž jsou představeny 
přístupy k ekologickému způsobu života tří mluvčích. Úkolem recipienta textu je doplnit větu 
a vybrat vhodný výraz, který se vztahuje ke konkrétnímu mluvčímu. Jednotlivé výrazy jsou 
uvedeny v pořadí tak, jak se chronologicky objevují v textu, což pro čtenáře nepředstavuje 
žádnou komplikaci a nemusí vynaložit žádné větší úsilí, aby se zorientoval v textu. Lexikální 
prostředky, jež má recipient vybrat z nabízených položek jsou navíc identické s těmi, které se 
objevují v textu. Pro správné zodpovězení této úlohy studentovi stačí pouze vyhledat jedno 
konkrétní slovo v textu, aniž by rozuměl jeho sdělení.  
Druhá varianta úlohy výběru z možností, jež je uvedena jako aktivita při čtení hlavního textu 






                                                             
76 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, 2018, s. 158. 
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Recipientovým úkolem je doplnit vhodné slovo do hlavního textu Šaty, o kterých sní i 
princezny77. Vybrané položky jsou slova podobného významu, anebo stejné gramatické 
kategorie (superlativ adverbií v položce 1, třetí osoba feminina minulého času v položce 5 
apod.). Oproti prostým úlohám orientujícím se na selektivní čtení jsou v tomto případě na 
čtenáře kladeny větší nároky. Aby mohl doplnit vhodnou položku do hlavního textu, musí mít 
nejenom osvojeny uvedené lexikální prostředky, ale zároveň musí porozumět smyslu čteného 
textu. 
V učebnici Česky krok za krokem 2 jsou využity rovněž další typy aktivit při čtení textu, které 
vyžadují schopnosti porozumění celkovému smyslu textu a schopnost jeho organizace. Těmito 
úlohami jsou přiřazování chybějících vět do textu či doplňování titulků k jednotlivým 







                                                             
77 HOLÁ, L., BOŘILOVÁ, P.: Česky krok za krokem 2, 2018, s. 178. 
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Příklad č. 18: Lekce 18, s. 178: 
 
 
Podobný typ úloh se v učebnici vyskytuje celkem pětkrát. Úkolem čtenáře je doplnit 
titulek/větu na vhodné místo, přičemž obvykle jedna či více vět z nabídky přebývá. Podle 







Příklad č. 19: Lekce 12, s. 118: 
 
 
Aktivity po čtení textu hlavního textu v Česky krok za krokem 2: 
1) Diskuze k tématu či obsahu textu (10krát). - (Ne)tradiční rodina (s. 18); Cesta kolem 
světa za 80 dní (s. 38); Sběratelé a sběratelky (s. 68); Ženy a muži v dnešní společnosti 
(s. 88); Princezna solimánská (s. 108); Do Mnichova na Janáčka (s. 118); Ztracené a 
znovu nalezené (s. 128); Vždy s láskou (s. 148); Eko a bio – móda, nebo styl života? (s. 
158); Firma Čokola prosperuje (s. 168); Šaty, o kterých sní i princezny (s. 178);  
44 
 
2) Vyhledávání konkrétních výrazů a použití v novém kontextu (5krát). -  Do Mnichova 
na Janáčka (s. 118); Co (taky) najdete v českých novinách (s. 138); Vždy s láskou (s. 
148); Šaty, o kterých sní i princezny (s. 178); Jak se žilo za komunismu (s. 188);  
3) Vysvětlování pojmů, hledání synonym (3krát). – Na hradě a na hausbótu (s. 28); Čím 
jste chtěli být a čím jste? (s. 48); Sběratelé a sběratelky (s. 68); Eko a bio – móda, nebo 
styl života? (s. 158); 
4) Diskuze a porovnání dílčích textů (8krát). - (Ne)tradiční rodina (s. 18); Na hradě a na 
hausbótu (s. 28); Čím jste chtěli být a čím jste? (s. 48); Sběratelé a sběratelky (s. 68); 
České svátky (s. 78); „To byla jízda!“ (s. 98); Co (taky) najdete v českých novinách (s. 
139); Eko a bio – móda, nebo životní styl? (s. 158); 
5) Tvoření otázek (1krát) - „To byla jízda!“ (s. 98). 
6) Tvoření textu (14krát) – Dopis kamarádovi (s. 8); (Ne)tradiční rodina (s. 18); Cesta 
kolem světa za 80 dní (s. 39); Čím jste chtěli být a čím jste (s. 49); Sběratelé a sběratelky 
(s. 69); České svátky (s. 79); Ženy a muži v dnešní společnosti (s. 89); „To byla jízda!“ 
(s. 98); O princezně solimánské (s. 109); Do Mnichova na Janáčka (s. 119); Ztracené 
a znovu nalezené (s. 129); Vždy s láskou (s. 149); Šaty, o kterých sní princezny (s. 179); 
2x Jak se žilo za komunismu (s. 189). 
7) Zhlédnutí filmu (1krát) – Krtkovi je 50! (s. 58). 
Aktivity po čtení textu jsou hojně cíleny na diskuzi o tématu textu, případně na porovnávání 
jednotlivých částí textu. Úkolem studentů je vyjádřit, s jakým článkem nejvíce souhlasí, 
případně porovnat jejich přístupy a argumenty. Orientace na komunikační přístup těchto aktivit 
je zjevná. 
Příklad č. 20: Lekce 2, s. 18: 
 
V lekci 2 se opět nachází princip vrstvení, při němž je aplikováno hned několik typů aktivit po 
čtení textu. Ve cvičení 4 se studenti nejprve vyjadřují k otázkám, které se vztahují k tématu 
textu, prezentují svůj názor na danou problematiku, ale nemusí přímo argumentovat 
informacemi uvedenými v textu. V úloze 5 již recipient musí prokázat, že porozuměl smyslu 
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textu, dovede texty srovnat a vysvětlit své stanovisko. Úloha 6 se již nevztahuje přímo k obsahu 
textu, ale tematicky na něj volněji navazuje a cílí na nácvik další řečové dovednosti, jíž je psaní. 
Tvoření písemného textu je vůbec nejčetněji zastoupenou aktivitou po čtení textu v Česky krok 
za krokem 2. Úlohy tohoto typu jsou realizovány dvojím způsobem: 1) tvoření textu tematicky 
souvisejícího s hlavním textem (viz příklad č. 20), anebo 2) dokončení či pozměnění jeho 
obsahu (viz příklad č. 21), a to v poměru 12:3. 
Příklad č. 21: lekce 11, s. 109: 
 
 
V Česky krok za krokem 2 jsou rovněž uvedeny úlohy, v nichž studenti mají za úkol najít 
v textu konkrétní lexikální výraz, případně také vysvětlit jeho význam a použít ho v jiném 
kontextu. Jako příklad uvádíme cvičení z lekce 19. 
 
Příklad č. 21: lekce 19, s. 189: 
 
Tento typ cvičení cílí na osvojení a fixaci lexikálních prostředků. Pro vysvětlení významu slova 
se studenti nutně nemusí vracet ke čtení textu, neboť dané lexikální výrazy mohou mít osvojeny 
již z jiných textů.  
Obdobným typem cvičení je úloha v lekci 3.  
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Příklad č. 22: Lekce 3, s. 29: 
 
Ke správnému zodpovězení úlohy, tj. k vyjádření synonyma daného definice, čtenář nemusí 
nutně pracovat s textem. Pokud si však není jistý, může si svou predikci ověřit a adekvátní 
jazykový výraz v textu vyhledat. 
5.1.6. Shrnutí 
Z výše uvedené analýzy vyplývá, že hlavní texty učebnice Česky krok za krokem 2 odpovídají 
většině zkoumaných kritérií. Texty jsou v učebnici zařazeny přehledně a struktura úloh, jež je 
doplňují, je více méně jednotná napříč dílčími lekcemi. Jednotná koncepce je dodržována 
rovněž v závěrečné lekci učebnice, přestože její obsahová náplň se již více orientuje na 
představení klasických literárních děl než na prezentaci komunikačního tématu. 
K řečové dovednosti čtení je přistupováno komplexně. To znamená, že jsou k jejímu nácviku 
využívány úlohy před, při i po čtení textu. Pouze zřídka se stává, že některé aktivity chybí, tyto 
konkrétní případy jsou popsány v předchozích subkapitolách. Aktivity při čtení textu zahrnují 
primárně úlohy, jež se soustřeďují na čtení pro získání konkrétní informace. Pokud by k textům 
náležel pouze tento typ úloh, považovali bychom je za nedostačující pro nácvik čtení 
s porozuměním na úrovni B1.  
Aktivity při čtení textu, jež na čtenáře kladou nárok celkovému porozumění textu či schopnost 
jeho reorganizace, jsou zahrnuty výrazně méně. Neznamená to však, že těmto složkám řečové 
dovednosti čtení s porozuměním není věnována pozornost. Tyto dovednosti jsou nacvičovány 
zejména v aktivitách po čtení textu, při nichž student prokazuje schopnost čtení pro 
porozumění argumentace. Často využívanou úlohou je komparace jednotlivých článků a 
vyjádření či zdůvodnění vlastního postoje k nim.  Díky komplexnímu přístupu k textovým 
aktivitám si tak studenti mohou osvojit nejenom dovednost čtení pro informaci, ale i pro 
porozumění argumentace.  
Mezi hlavními texty výrazně převažují monologické texty nad těmi dialogickými. Vzhledem 
k povaze druhů textů a jejich primárnímu záměru, což je nácvik řečové dovednosti čtení 
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s porozuměním, nepovažujeme preferenci užití monologických textů za problematické. A to 
zejména z toho důvodu, že dialogické texty jsou v učebnici zahrnuty v jiných oddílech 
s ohledem na potřeby nácviku odlišných řečových dovedností. Navíc monologické texty 
z hlediska dovednosti čtení s porozuměním považujeme za více autentické, neboť se čtenář 
v každodenních situacích primárně setkává právě s texty monologickými, ať už se jedná 
o e- mailovou korespondenci, články v novinách či časopisech, nápisy na ulici či texty 
v podobě instrukcí apod. 
Ohledně kvality textů je možné konstatovat, že je v učebnici patrná snaha vybírat texty tak, aby 
se co nejvíce obsahově i komunikačně přiblížily každodenním situacím. Genderově jsou texty 
vyvážené, avšak výrazně v nich převažuje orientace na jednu konkrétní věkovou kategorii. 
Témata se zaměřují na rodinu, společenské hodnoty, zdraví a životní styl, profesi, módu a jiné. 
Žánrově v učebnici chybí větší rozmanitost, neboť jsou v hlavních textech primárně využívány 
adaptované články novin a časopisů. 
Na druhou stranu je v učebnici Česky krok za krokem 2 rovněž zřejmá tendence motivovat 
studenty k tzv. čtení pro zábavu, což je i jedním z požadavků SERR78.  V rámci standardních 
lekcí jsou zde představeny tři úryvky literárních adaptací, k nimž jsou přidruženy aktivity před, 
při a po čtení textu. Závěrečná lekce je soustředěna primárně na literární texty a studentům 
zprostředkovává čtenářský kontakt se populárními českými autory. 
 
5.2. Čeština pro cizince úroveň B1 
Publikace Čeština pro cizince úroveň B1 je vytvořena kolektivem autorek Marie Boccou 
Kestřánková, Kateřina Kopicová a Gabriela Šnaidaufová. Učebnice je zacílena na výuku 
a osvojení jazykové úrovně B1 dle SERR. Marie Boccou Kestřánková společně ještě s dalším 
kolektivem autorek vytvořila rovněž učebnice Čeština pro cizince A1 a A2 a Čeština pro 
cizince B2. Tyto materiály mají obdobnou koncepci, znalost předcházejícího dílu učebnice 
věnující se jazykové úrovni A1 a A2 však není nezbytně nutná pro to, aby studenti či učitelé 
mohli pracovat s tímto materiálem.  
Učebnice Čeština pro cizince úroveň B1 zahrnuje úvod, jenž je věnován učitelům a studentům. 
Autorky zde představují základní koncepci a členění didaktického materiálu, rovněž vysvětlují 
důvody k jeho vzniku. Mezi ty nejdůležitější patří potřeba poskytnout učitelům i studentům 
                                                             
78 SERR, kap. 6, s. 148. 
48 
 
publikaci, která bude využitelná pro výuku různých národností a skupin, přičemž každé z nich 
vyhovuje rozličný přístup, případně odlišný materiál.79 
Autorky dále uvádějí, že: „tato kniha byla pretestována na skupině slovanských studentů, 
asijských rodilých mluvčích, národnostně heterogenní skupině a anglicky mluvících.“80 
V učebnici není přímo vyčleněna speciální kapitola pro metodickou poznámku, jak je tomu 
v publikaci Česky, prosím III, avšak metodologie je srozumitelně popsána v samotném úvodu 
k učebnici.  
Při plánování lekcí autorky vycházely ze zkušenosti s cizojazyčnými materiály 
(francouzskými, německými, anglickými a polskými), aplikovaly zde rovněž komunikativní 
metodu pro češtinu jako cizí jazyk a celou koncepci knihy „volily s ohledem na potřebu 
moderního jazykového materiálu, tzn. materiálu s dostatečným zásobníkem konverzačních 
aktivit i zásobníkem cvičení zacílených na gramatické formy.“81 
Jak je již zmíněno výše, ambicí publikace Čeština pro cizince úroveň B1 je poskytnout 
materiál, jenž bude vhodný pro výuku všech národností. Koncepce je navržena tak, že „učitel 
bude z každé lekce vybírat jen ty části, vhodné pro tu či onu národnost.“82 Učebnice oproti 
Česky krok za krokem 2 zahrnuje polovinu lekcí, jež jsou však velmi obsáhlé a autorky v nich 
předkládají širokou řadu úloh a textů. Přesto již v úvodu zmiňují, že jejich cílem není, aby se 
studenti a lektoři v průběhu výuky věnovali všem aktivitám či úlohám bez výjimky. 
V úvodu k učebnici je rovněž vysvětlen výběr a začlenění úloh: „Vzhledem k tomu, že stále 
roste poptávka po certifikovaných zkouškách, zakomponovaly autorky do nácviku řečových 
dovedností přípravu na testování. Tzn. v částech Čtení a Poslech jsou používány otázky 
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5.2.1. Struktura učebnice 
Publikace Čeština pro cizince úroveň B1 zahrnuje obsah, úvod, představení hlavních 
protagonistů příběhu, jež studenta provází celou učebnicí, vyučovaný materiál rozdělený do 
deseti lekcí a část klíč a poslechové texty. 
Každá lekce je rozdělena do následujících dílčích částí: Minidialogy, Slovní zásoba, Dialogy, 
Gramatika, Čtení, Poslech, Zopakujte si, Výslovnost a Reálie. 
První suboddíl Minidialogy slouží k základnímu seznámení se s tématem lekce, k osvojení 
konverzačních obratů a je zde rovněž realizováno seznámení se s hovorovou češtinou.  
Navazující oddíl Slovní zásoba slouží primárně k osvojení potřebného lexika k danému tématu. 
Student i učitel zde najde řadu kontrolních úloh, které je možné k tomuto účelu využít. 
Sekce nazvaná Dialogy je realizována prostřednictvím úvodního textu, k němuž jsou vytvořeny 
také nahrávky, a má sloužit jako tzv. výchozí text pro výklad gramatiky. Autorky uvádějí, že 
„v případě slabších skupin, je tato část vhodná k průběžnému nácviku poslechu s porozuměním 
či čtení s porozuměním, jelikož jsou ke každému dialogu vytvořeny jak otázky k poslechu, tak 
ke čtení.“84 Přestože je možné využít tuto subkapitolu rovněž k nácviku čtení s porozuměním, 
nebudou tyto texty předmětem zkoumání diplomové práce, neboť nácvik řečové dovednosti 
čtení s porozuměním není jejich primárním účelem. 
Gramatická část se věnuje prezentaci gramatiky, její součástí jsou gramatické tabulky, v nichž 
jsou chybějící formy a úkolem studentů je doplnit vhodné tvary, a rovněž náležitá gramatická 
cvičení, jež osvojení nových jevů procvičují a kontrolují. 
Oddíl Čtení obsahuje texty a aktivity před, při a po čtení textu, jež jsou určeny pro nácvik 
řečové dovednosti čtení s porozuměním. Uvedené úlohy jsou vytvořeny rovněž s ohledem na 
to, aby je bylo možné využít mimo jiné i při nácviku k přípravě na certifikované zkoušky 
jazykové úrovně B185. Podoba textů a způsob, jakým je v učebnici Čeština pro cizince úroveň 
B1 přistupováno k nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním, budou detailněji popsány 
v následujících subkapitolách diplomové práce. 
Navazujícím oddílem je Zopakujte si, který slouží pro zopakování a revizi znalostí 
elementárních gramatických jevů, jež si studenti osvojili již na úrovni A2. 
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Po této části je vždy uvedena subkapitola Výslovnost, jež se orientuje zejména na cvičení, 
v nichž studenti mají opakovat konkrétní slova či fráze, aplikovat techniku hlasitého čtení, nebo 
doplňovat chybějící slova, případně hlásky podle poslechu. 
Posledním oddílem, jenž je součástí každé lekce, jsou Reálie. Tato část má stejnou koncepci 
jako sekce Čtení. To znamená, že je jsou v ní uvedeny aktivity před čtením textu, text určený 
k četbě a úlohy při a po čtení textu. Zásadní diferenci mezi těmito dvěma oddíly podle autorek 
tvoří fakt, že dílčí texty obsahují lexikum vyšší úrovně než B1 a odlišná je rovněž obsahová 
náplň textů.86 Ta je soustředěna na české zvyky a tradice, osobnosti z českého kulturního 
prostředí, případně na adaptované literární úryvky známých českých spisovatelů. Zvolení 
stejné koncepce jako v oddílu Čtení autorky zdůvodňují tak, že: „pro Slovany může být mnohdy 
část Čtení jednoduchá, proto může pedagog nahradit tuto sekci částí Reálie, která je jazykově 
komplikovanější.“87 Přestože se jedná o stejnou koncepci jako v oddílu Čtení a suboddíl Reálie 
slouží jako eventuální alternativa k nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním, 
v diplomové práci se těmito texty, ani k nim přidruženými úlohami detailněji nezabýváme. 
 
5.2.2. Oddíl Čtení 
Texty uvedené v subkapitole Čtení označujeme jako texty doplňkové88, to znamená, že jsou 
určeny k nácviku konkrétní řečové dovednosti a neslouží k prezentaci či výkladu nových 
gramatických jevů. Pokud je v daném textu nějaký jazykový prostředek zvýrazněn, jedná se 
obvykle o lexikální prostředky či fráze, které si studenti mají nově osvojit a jejichž význam 
mají společně vyhledávat či diskutovat o možnostech jejich užití. Vyhledávání významu 
konkrétního lexika však nastává již ve fázi před čtením textu. 
Všech deset oddílů Čtení zahrnuje kromě samotných textů určených k četbě aktivity před, při 
a po čtení textu. Začlenění těchto aktivit je důsledně dodržováno, text v této sekci nikdy nestojí 
sám o sobě. Navíc aktivit podporujících porozumění textu je ve všech fázích (před, při a po 
čtení) použito obvykle několik a plynule na sebe navazují.  
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V šesti kapitolách (lekce 1, 3, 4, 6, 8 a 10) je využito několik kratších textů, které se však vždy 
vztahují k jednomu tématu. Ve čtyřech kapitolách (lekce 2, 5, 7 a 9) je začleněn jeden delší 
souvislý text. 
Jednotlivé texty dělíme do těchto příslušných tematických skupin: 
1) Společnost, hodnoty, rodina – texty v lekci 2, 8 a 10 (Péče o nejmenší byla určena téměř 
jenom ženám. Ale časy se mění!, Seznamka, Zprávy tady a teď). 
2) Sport – čtyři krátké texty v lekci 3 (Věra Čáslavská, Kateřina Neumannová, Emil 
Zátopek, Jan Železný). 
3) Cestování – texty v lekcích 1, 4 a 7 (První dojmy, Poutník si všímá, CK Čechia, Pivní 
lázně). 
4) Móda – text v lekci 5 (Od silonek k džínům). 
5) Profese – texty v lekci 6 (Předmět: Žádost o místo grafika, Životopis). 
6) Kultura – text v lekci 9 (Procházka po Praze). 
 
5.2.3. Typy textů 
Texty určené k nácviku řečové dovednosti čtení mají ve všech lekcích výhradně monologický 
charakter. Dialogické typy textů jsou v každé lekci v učebnici Čeština pro cizince úroveň B1 
rovněž zastoupeny, avšak mají vyčleněny speciální suboddíly – Minidialogy a Dialogy, jimiž 
se v této práci detailněji nezabýváme.  
V oddíle Čtení jsou v deseti lekcích obsaženy žánry jako: adaptace literárního textu, inzeráty, 
krátké zprávy, časopisecké či novinové články, formální dopis, strukturovaný životopis, a to 
v poměru 1:2:5:1:1. V učebnici jsou využívány autentické texty upravené pro potřeby studentů 
jazykové úrovně B1. Pod texty vždy nalezneme uvedené zdroje, z nichž autorky publikace 
vycházejí. Z funkčně stylistického hlediska lze uvedené typy textů zařadit nejblíže do kategorie 
textů prostěsdělovacích, a to zejména kvůli užívání běžné slovní zásoby a jednodušší větné 
stavby. V případě krátkých zpráv můžeme vyčlenit rovněž styl publicistický. Co se týče 
adaptovaného literárního úryvku Anglických listů od Karla Čapka nelze přímo mluvit 
o uměleckém stylu, neboť se jedná o uměle upravený text pro studijní účely, nikoliv 
o originální verzi textu uměleckého. Estetická funkce je v tomto případě podřízena prezentaci 




Příklad č. 23: lekce 1, s. 24: 
 
Více adaptovaných literárních textů (konkrétně texty Bohumila Hrabala, Oty Pavla a Ondřeje 
Neffa) je zahrnuto v oddíle Reálie, který dle autorek může sloužit rovněž k nácviku čtení 
s porozuměním pro studenty, kteří vyžadují jazykově komplikovanější materiál89.  
Texty jsou z hlediska jazykových prostředků přiměřené úrovni B1, avšak většinou mají 
informativní charakter a jen zřídka vypovídají o autentické osobní zkušenosti. Rovněž ve 
srovnání s Česky krok za krokem 2 a Česky, prosím III postrádáme v učebnici Čeština pro 
cizince úroveň B1 širší škálu textů, jež by odpovídaly požadavku souvislosti témat s běžnými 
každodenními situacemi. V publikaci chybí texty, jež by se zabývaly problematikou 
současných společenských otázek jako je například ekologie, genderová rovnost, témata 
týkající se bydlení či podnikání, anebo koníčků a zájmů. Stejně tak postrádáme texty, jež by se 
zabývaly kulturou, a to nejenom prostřednictvím informativního textu o památkách, jak je tomu 
například v lekci 9, ale také texty související s nabídkou divadelního, hudebního či filmového 
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vyžití. Domníváme se, že by bylo vhodnější uvedený text v lekci 9 zařadit do oddílu Reálie, a 
to zejména proto, že vypovídá o známých pražských památkách, je velmi dlouhý a má popisný 
charakter. Tematickým rámcem lekce 9 je město, proto se domníváme, že by bylo možné uvést 
v oddíle Čtení text, který by se zabýval například nějakou legendou daného města, anebo 
aktuálněji rozhovorem s cizinci žijícími v Česku, případně text o nějaké neobvyklé turistické 
atrakci, přičemž by bylo žádoucí začlenit do textů rovněž osobní zkušenost mluvčího s danými 
místy.  






Naopak za vhodně zvolený typ textu, v němž se vyskytuje osobní zkušenost pisatele a který 
zároveň seznamuje recipienta s potřebnou formou formálního textu, žádostí o zaměstnání 






























5.2.4. Aktivity před čtením textu 
Na rozdíl od dalších analyzovaných učebnic Česky krok za krokem 2 a Česky, prosím III je 
v publikaci Čeština pro cizince úroveň B1 důsledně dodržována jednotná struktura při nácviku 
řečové dovednosti čtení s porozuměním. To znamená, že ve všech deseti lekcích jsou v oddíle 
Čtení obsaženy aktivity před, při a po čtení doplňkového textu. Počet a typ úloh se v dílčích 
kapitolách může lišit, avšak vždy je v rámci daného suboddílu uvedena zmíněná triáda aktivit. 
V učebnici najdeme následující typy cvičení před čtením textu: 
1) Diskuze nad tématem oddílu (11krát). – lekce 1 (s. 24); lekce 2 (s. 58); lekce 3 (s. 97); 
lekce 4 (s. 128); lekce 5 (s. 156); lekce 6 (s. 193); 2x lekce 7 (s. 254); lekce 8 (s. 267); 
lekce 9 (s. 298); lekce 10 (s. 336); 
2) „Předučení“ nových slov (8krát). – lekce 1 (s. 24); lekce 2 (s. 58); lekce 4 (s. 128); lekce 
5 (s. 156); lekce 6 (s. 193); lekce 8 (s. 267); lekce 9 (s. 298); lekce 10 (s. 336); 
3) Popis obrázku (4krát). - lekce 2 (s. 58); lekce 3 (s. 97); lekce 7 (s. 254); lekce 8 (s. 267);  
4) Diskuze nad názvem článku či nad názvy titulků (3krát). – lekce 2 (s. 58); lekce 4 (s. 
128); lekce 7 (s. 254); 
5) Nácvik výslovnosti cizích jmen (1krát). – lekce 5 (s. 156). 
Aktivity před čtením textu uvedené v učebnici Čeština pro cizince úroveň B1 slouží primárně 
k obecnému uvedení do tématu v podobě skupinové diskuze a rovněž je ve všech lekcích 
kladen důraz na to, aby se před čtením textu studenti seznámili s novými či důležitými 
lexikálními prostředky, jež se v textech objevují. 
Ve všech lekcích je využíván princip vrstvení aktivit, to znamená, že po sobě následuje několik 
úloh před čtením textu. Obvykle se jedná o typ aktivit – společná diskuze k tématu 
a vyhledávání významu lexikálních výrazů. V lekcích 2, 7 a 8 jsou uvedeny dokonce čtyři 
předtextové aktivity, jako jsou: diskuze nad názvem článku, popis obrázku, konverzace ve 
skupině na základě tématu článku a vyhledávání významů a užití slovních spojení. Jako příklad 
uvádíme předtextové úlohy v lekci 2. Studenti nejprve odhadují obsah a tematické zaměření 
textu na základě titulku, dále popisují obrázek, následně diskutují nad otázkami, jež souvisejí 





Příklad č. 27: lekce 2, s. 58: 
 
Důsledné začleňování úloh zaměřujících se na vyhledávání významů slov a jejich užití či 
diskuzi k tématu článku považujeme za vhodně zvolené aktivity před čtením textu, neboť 
studentům napomáhají k lepšímu porozumění a orientaci při čtení daného doplňkového textu. 
Navíc úlohy, v nichž je studentům představena důležitá slovní zásoba, jsou využitelné nejenom 
při výuce, ale dávají studentům možnost pracovat s textem samostatně.  
V publikaci se rovněž v jednom případě objevuje také úloha soustřeďující se na nácvik 
výslovnosti cizích jmen, což považujeme primárně jako přípravu na tzv. čtení hlasité.  
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Příklad č. 28: lekce 5, s. 156: 
 
 
5.2.5. Aktivity při a po čtení textu 
Učebnice Čeština pro cizince úroveň B1 dodržuje rovněž důsledné začleňování aktivit při a po 
čtení textu. Ve všech lekcích jsou tyto typy úloh obsaženy a ve všech lekcích jsou zahrnuty 
minimálně dva typy cvičení.  
Aktivity při čtení textu v Češtině pro cizince úroveň B1: 
1) Dichotomické otázky – ano/ne (5krát) – lekce 1 (s. 25); lekce 3 (s. 97); lekce 5 (s. 158); 
lekce 6 (s. 197), lekce 10 (s. 338);  
2) Multiple choice úlohy – výběr z možností (1krát) - lekce 2 (s. 58); 
3) Wh- question – otázky s krátkou odpovědí (8krát) – lekce 1 (s.25); lekce 3 (s. 97); lekce 
4 (s. 130); lekce 5 (s. 158); lekce 7 (s. 236); lekce 8 (s. 269), lekce 9 (s. 300), lekce 9 
(s. 301);  
4) Přiřazování obrázku/fotografie a textu (2krát) – lekce 8 (s. 267); lekce 8 (s. 269) 
5) Přiřazování titulků/vět k textům (2krát) – lekce 4 (s. 130); lekce 10 (s. 337) 
6) Doplňování slov do textu (2krát) - lekce 2 (s. 58); lekce 7 (s. 237); 
7) Rozdělení do kategorií (3krát) – lekce 4 (s. 131); lekce 5 (s. 158), lekce 8 (s. 268); 
8) Seřazování informací podle textu (1krát) – lekce 6 (s. 194); 
Nejvíce aplikovaným typem aktivit při čtení textu v Češtině pro cizince úroveň B1 jsou otázky 
s krátkou odpovědí vyžadující po čtenáři vyhledání nějaké konkrétní informace v textu. Jsou 
soustředěny na nácvik tzv. selektivního čtení a obvykle začínají tázacími zájmeny kdo, co, 
který, jaký apod. Objevují se v lekcích 3, 4, 8 a 9. Tento typ úloh je ve velké míře standardně 
začleněn rovněž v učebnici Česky krok za krokem 2 a patří mezi efektivní nástroje, jenž 
recipientům napomáhá k osvojení kompetence rychlé orientace v textu. Tento typ aktivit 
považujeme za plně funkční, pokud se otázky vztahují ke čtenému textu a pokud je student 




Příklad č. 29: lekce 3, s. 99: 
 
 
Příklad č. 30: Lekce 4, s. 130: 
 
V příkladu ukázky z lekce 3 je student schopen zodpovědět otázky pouze v případě, že přečte 
čtyři krátké medailonky o českých sportovcích a následně zde vyhledá konkrétní informace. 
Bez předchozí znalosti textu nemůže na otázky odpovědět. Stejnou situaci můžeme vidět 
v příkladu z lekce 4. Čtenář se nejprve seznámí s různými inzeráty cestovních kanceláří a 
následně vyhledává odpovědi na otázky. V textech, které se netýkají žádných známých 
osobností či obecně známých míst a historických událostí, je navíc větší jistota, že čtenář 
nebude nějakou informaci znát již před samotnou četbou.  
Naopak ne zcela vhodně zvolené otázky k textu nacházíme v úloze při čtení textu v lekci 9. 
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Příklad č. 31: Lekce 9, s. 301: 
 
Úkolem studentů je přečíst text Procházka po Praze90, v němž jsou uvedeny základní faktické 
informace o době a okolnostech vzniku významných pražských památek. V následujících dvou 
úlohách pak studenti odpovídají na otázky k textu, což v podstatě spočívá ve vyhledání 
konkrétní informace v doplňkovém textu. V úloze 5 shledáváme za problematické zejména 
položky b, c, e, případně i položky f a g. Z hlediska dovednosti čtení s porozuměním 
považujeme tento typ otázek za neefektivní, neboť je student může zodpovědět, aniž by přečetl 
text, neodpovídá tedy zásadám úloh, které jsme zmiňovali v oddíle 3.3. Student tento typ 
informací může znát z českých reálií, ze své vlastní zkušenosti, případně je snadno vyhledá na 
internetu a nepotřebuje k tomu přečíst text ani mu porozumět. 
Typ otázek s krátkou odpovědí, v nichž je po recipientech požadována schopnost vyhledat 
konkrétní údaj v textu a rovněž schopnost reorganizovat uvedené informace, se nachází 
v lekcích 1, 5 a 7. Jako příklad uvádíme cvičení v lekci 1. 
Příklad č. 32: lekce 1, s. 25: 
 
Kromě tzv. selektivního čtení, jež je reprezentováno položkami b a c, je v uvedeném příkladu 
po studentech vyžadována rovněž dovednost inference a argumentace. Nevystačí si s prostým 
vyhledáním konkrétní informace v textu, ale musí textu globálně porozumět, vyvodit z četby 
závěry a umět je zdůvodnit. 
                                                             




Druhým nejčastějším typem úloh při čtení textu v publikaci Čeština pro cizince úroveň B1 jsou 
dichotomické otázky. Úkolem studenta je posoudit, zda je tvrzení v jednotlivých položkách 
vzhledem k informacím uvedeným v textu pravdivé (ano), či nepravdivé (ne). Obvykle jsou 
otázky zaměřeny na vyhledání konkrétní informace a hlavním cílem nácviku řečové dovednosti 
čtení s porozuměním je opět tzv. selektivní čtení. Výjimku představuje jedna z položek 
dichotomické úlohy v lekci 5. 
Příklad č. 33: Lekce 5, s. 158: 
 
V uvedeném příkladu je zahrnuta položka i, v níž je úkolem studenta rozhodnout, zda se daný 
výrok hodí k módě 60. let. Výrok tohoto typu student nemůže najít explicitně v textu, proto mu 
nepostačí pouhé vyhledání dílčího vyjádření či slovního spojení, ale musí porozumět 
celkovému významu textu a na základě toho posoudit a rozhodnout se, zda je daná citace pro 
uvedené období vhodná či nikoliv, jedná se tedy o tzv. otázku zaměřenou na inferenci91. 
Obdobný přístup ke kontrole porozumění čteného textu je aplikován v navazující úloze č. 6 
v lekci 5, konkrétně v položkách d a g v úloze otázek s krátkou odpovědí. Ani v tomto případě 
si student nevystačí s pouhým vyhledáním informace v textu, ale na základě předložených 
údajů musí zhodnotit, ke kterému módnímu návrháři či skupině dané tvrzení přiřadit. Jako 
problematickou však shledáváme položku e, v níž je uvedena citace s informací, která se 
                                                             
91 NUTTALL, C.: Teaching Reading Skills in a Foreign Language. Heinemann 1982, s. 132. 
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v textu neobjevuje, dokonce zde není parafrázován ani smysl jejího sdělení. Studentům proto 
nestačí přečtení a porozumění textu či jeho dílčí částem, ale pro správné zodpovězení této 
konkrétní položky musí buďto citát vyhledat v jiných textech (na internetu apod.), anebo musí 
mít dobře rozvinout dovednost tzv. čtení mezi řádky tak, aby dokázali odhadnout, pro jakého 
zmíněného návrháře se daná citace nejvíce hodí, tento předpoklad je však následně žádoucí 
ověřit v dalších materiálech.  






Mezi typ úloh, které se v sekci Čtení vyskytují spíše ojediněle, patří přiřazování vět/titulků 
k textu. V lekci 4 je začleněna úloha, při níž studenti mají přiřazovat větu ke správnému textu 
podle toho, jak nejvíce odpovídá sdělení textu. 
Příklad č. 35: lekce 4, s. 130: 
 
Přiřazovací úloha podobného typu se v učebnici objevuje ještě jednou, a to v lekci 10. 
Principem tohoto cvičení je přiřadit novinové titulky ke krátkým zprávám, přičemž dva 




Příklad č. 36: lekce 10, s. 337: 
 
Rozdělení do kategorií je rovněž forma přiřazovacího cvičení, ale funguje na trochu jiném 
principu. V úloze v lekci 4 se studenti na základě četby textu musí rozhodnout, jaké předměty 
budou potřebovat pro danou dovolenou. 
 
Příklad č. 37: lekce 4, s.131: 
 
Typ úloh doplňování slov do textu, jenž je uveden jako součást oddílu Čtení je v učebnici 
obsažen dvakrát. Avšak realizace těchto cvičení je provedena jiným způsobem. Nejedná se 
o aktivitu při čtení textu, která by kontrolovala porozumění textu, jak je to využíváno například 
v Česky krok za krokem 2, ale spíše o lexikální cvičení, které souvisí s tématem doplňkového 
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textu, nicméně jednotlivé lexikální výrazy nejsou doplňovány přímo do původního čteného 
textu, ale do textového cvičení. 
Příklad č. 38: Lekce 2, s. 61: 
 
Příklad č. 39: lekce 7, s. 237: 
 
Úkolem studenta je vyhledat v doplňkovém textu informaci, jež je v souladu s vyzněním věty 
v daném cvičení a vybrat vhodné slovo, které bude doplněno ve správné formě. Nejedná se 
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tedy tolik o cvičení kontrolující porozumění textu, ale spíše o úlohu, jež se orientuje na 
lexikum. 
V učebnici jsou rovněž realizována cvičení, při nichž studenti přiřazují fotografie či obrázky 
k dílčím textům, což je typ aktivity, který je využíván také ve zbylých dvou analyzovaných 
materiálech. Jako příklad uvádíme cvičení v lekci 8, v němž je úkolem recipienta přiřadit 
obrázek osoby ke správnému inzerátu ze seznamky. 












Nejmenší zastoupení mají typy úlohy multiple choice a seřazování textu. Multiple choice se 
v učebnici Čeština pro cizince úroveň B1 v rámci suboddílu Čtení vyskytuje pouze jednou, a to 
i přesto, že autorky v úvodu92 učebnice zmiňují, že je tento typ aktivity v publikaci zahrnut 
právě v oddílech Čtení a Poslech, a to z důvodu potřeby nácviku testování na certifikované 
zkoušky z češtiny jako cizího jazyka. Vzhledem k tomu, že autorky tento typ úloh v úvodu 
publikace přímo přislibují, považujeme uvedení pouze jedné varianty tohoto typu cvičení 
v oddíle Čtení za nedostačující.  
Příklad č. 41: lekce 2, s. 60: 
 
Aktivity po čtení textu v Češtině pro cizince úroveň B1: 
1) Diskuze k textu (10krát) – 2x lekce 1 (s.25); lekce 2 (s. 58); lekce 3 (s. 100); lekce 4 
(s.130); lekce 6 (s. 194); lekce 6 (s. 197); lekce 7 (s. 237); lekce 8 (s. 268); lekce 9 
(s. 301); 
                                                             
92 KESTŘÁNKOVÁ, M. – KOPICOVÁ, K. – ŠNAIDAUFOVÁ, G.: Čeština pro cizince úroveň B1. Brno: Edika 2019, s. 1. 
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2) Vyhledání informací vztahujících se k tématu textu (5krát) – lekce 3 (s. 100); lekce 4 
(s. 130), lekce 6 (s. 197); lekce 9 (s. 301); lekce 10 (s. 338), lekce 10 (s. 339); 
3) Popis obrázku či lexikálního jevu, jež tematicky souvisí s textem (2krát) – lekce 10 
(s. 339); 
4) Tvoření textu (1krát) – lekce 4 (s. 331), lekce 10 (s. 339); 
5) Vytváření titulků k dílčím textům (1krát) – lekce 5 (s. 159); 
6) Hraní rolí (1krát) – lekce 6 (s. 197); 
7) Spojování souvisejících výrazů a jejich užití ve větě (1krát) – lekce 10 (s. 338); 
8) Hádání jevů na základě popisu (3krát) – lekce 3 (s. 100), 2x lekce 8 (s. 269). 
 
Aktivity po čtení textu jsou stejně tak jako v Česky krok za krokem 2 či Česky, prosím III cíleny 
nejčastěji na diskuzi o textu, ta se zaměřuje buďto na 1) vyjádření přímo k argumentům v textu, 
sdělení souhlasu či nesouhlasu se skutečnostmi uvedenými v textu či vyjádření a zdůvodnění 
preference některého z dílčích textů (lekce 1, 4 a 6), anebo 2) na rozvíjející diskuzi vztahující 
se obecněji k tématu textu (lekce 1, 2, 3, 7 a 8). Obvyklou strategií aktivit po čtení textu je, 
rovněž jako v případě předchozích aktivit, využívání principu vrstevní, což znamená, že aktivit 
po čtení textu je využito hned několik. Jako příklad můžeme uvést úlohy po čtení textu II v lekci 
6. 
Příklad č. 42: lekce 6, s. 197: 
 
V úloze 10 je kontrolováno porozumění smyslu textu a dovednost argumentovat. Studenti 
navíc aktivně vytvářejí otázky v reakci na přečtený text. Úloha 11 je založena na hraní rolí, na 
jejichž základě mají studenti vytvořit dialog. V úloze 12 jsou studenti nuceni zorientovat se 
i v jiných česky psaných materiálech, než běžně zprostředkovává učebnice.  
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Čím se tato učebnice odlišuje, je četné využívání aktivity vyhledávání informací vztahujících 
se k textu. Většinou je úkolem studentů vyhledat na internetu/v literatuře nějaký údaj 
o známých českých osobnostech či významných památkách, které byly zmíněny v doplňkovém 
textu, což mimo jiné podporuje samostatné osvojování sociokulturní kompetence a dopomáhá 
k získání vědomostí z oblasti reálií České republiky. Jako příklad můžeme uvést aktivitu 
v lekci 9. 
Příklad č. 43: lekce 9, s. 301: 
 
 
Úlohy po čtení textu většinou tematicky doplňují či zakončují četbu textu, a kromě selektivního 
čtení, na nějž je soustředěna pozornost u aktivit při čtení textu, rozvíjí také schopnost celkového 
porozumění textu a schopnost argumentace, vyjádření souhlasu či nesouhlasu k uvedeným 
informacím. Výjimku však nacházíme v úloze zmíněné viz výše v bodě 5), která je uvedena 






Příklad č. 44: lekce 10, s. 338: 
 
Tato úloha je v lekci 10 uvedena po aktivitách při čtení textu. Její obsah však nikterak 
nekontroluje porozumění textu, ani se nevztahuje k jeho tématu. Domníváme se, že by tento 
typ úlohy bylo vhodnější začlenit jako předtextovou aktivitu, neboť se jedná o lexikálně 
orientované cvičení, v němž si studenti mají osvojit lexikální výrazy, které se objevují v textu, 
a následně je použít v jiném kontextu ve větě. 
Dalším neobvyklým uvedením potextové aktivity je práce s obrázkem v lekci 10. 




Úloha 8 se skládá ze dvou částí – a, b. V první části je úkolem studenta popsat obrázek, který 
se vztahuje k tématu čteného textu, což je aktivita, která se obvykle užívá jako aktivita před 
čtením textu93, nikoliv po něm. V druhé navazující části je pak úkolem studentů napsat text na 
zadané téma, což je typ aktivity, který se již plynule zabývá rozvíjením další řečové dovednosti, 
psaním. Aktivita věnující se tvoření písemného textu je rovněž uvedena také v lekci 4. 
Příklad č. 46: lekce 4, s. 131: 
 
V tomto případě však úloha navazuje na četbu textu, nikoliv na práci s obrázkem viz příklad 
45, neboť úkolem studenta je doplnit další informace k dílčím textům. 
V publikaci Čeština pro cizince úroveň B1 je rovněž využívána aktivita založená na hádání 
správné odpovědi na základě ústního popisu. Uvádíme příklad z lekce 8. 
Příklad č. 47: lekce 8, s. 269: 
 
Zde se tato aktivita vyskytuje rovnou ve dvou variantách. Nejprve studenti popisují osobu, 
která je uvedena na fotografii, respektive na obrázku, který mají všichni studenti k dispozici 
v učebnici, navíc se jedná o některou z osob, o níž již četli text.  Úkolem ostatních studentů je 
identifikovat, o jakém obrázku mluvčí hovoří, a navíc si díky tomu zopakují obsah dílčí části 
čteného textu. Ve druhé úloze již není popisovaným objektem obrázek, ale reálná osoba. Úloha 
je tak na textu zcela nezávislá.  
Ojediněle se v učebnici Čeština pro cizince úroveň B1 objevuje rovněž aktivita dotváření 
novinových titulků ke zprávám.  
 
                                                             
93 HANZLOVÁ, P.: Text a jeho využití ve výuce češtiny jako cizího jazyka. Praha: 2005, s. 89. 
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Příklad č. 48: lekce 5, s. 159: 
 
Aby čtenáři mohli vytvořit vhodný titulek, musí se soustředit zejména na čtení globální 
a porozumět hlavnímu sdělení textu. 
 
5.2.6. Shrnutí 
Na základě výše uvedené analýzy můžeme zpozorovat, že doplňkové texty obsažené v oddíle 
Čtení, jejichž hlavní náplní je nácvik řečové dovednosti s porozuměním, jen částečně 
odpovídají zkoumaným kritériím. Přestože jsou uvedené texty výhradně monologického 
charakteru, neshledáváme tento jev za problematický či nevyhovující vzhledem k tomu, že 
dialogickým textům je věnována detailnější pozornost v dalších částech jednotlivých lekcí, 
konkrétně v sekci Minidialogy, Dialogy a Poslech.  
Úskalí však nacházíme v samotné volbě a tematickém zaměření jednotlivých textů. Materiál 
prezentovaný k četbě považujeme ve srovnání se zbylými dvěma zkoumanými publikacemi za 
výrazně méně rozmanitý, a to jak po stránce žánrové, tak z hlediska zohledňování aktuálních 
společenských témat a každodenních situací, s nimiž se student může běžně setkat, což je mimo 
jiné jeden z požadavků dle SERR94. Přijatelnou náhradu těchto nedostatků navíc nenacházíme 
ani v oddílu Reálie, jež autorky uvádějí jako možnou alternativu k nácviku řečové dovednosti 
čtení s porozuměním pro studenty vyžadující náročnější jazykové prostředky. 
Každodenním situacím se obsahově nejvíce přibližují texty ve formě inzerátů, krátkých zpráv, 
formálního motivačního dopisu a strukturovaného životopisu. Aktuálním společenským 
tématům je věnován minimální prostor (text v lekci 2) a za ne zcela vhodně zvolený přístup 
k výběru textů rovněž považujeme fakt, že subkapitola Čtení na rozdíl od oddílu Text v Česky 
krok za krokem 2 spíše zřídka disponuje texty, které by zahrnovaly nějakou osobní zkušenost 
či stanovisko pisatele nebo mluvčího. Takové texty nacházíme v případě adaptovaného 
literárního úryvku v lekci 1, dále v oddílu Čtení lekce 2, kde je v textu zahrnuta i přímá citace 
mluvčího, a ve formální žádosti o místo grafika v lekci 6.  
Naopak celkovou koncepci a strukturu sekce Čtení považujeme za velmi zdařilou. K nácviku 
řečové dovednosti čtení s porozuměním je přistupováno komplexně a ve všech lekcích je bez 
                                                             
94 SERR, kap. 6., s. 148. 
73 
 
výjimky využívána triáda aktivit – před, při a po čtení textu. Aktivity před čtením textu jsou 
nejčastěji reprezentovány diskuzními úlohami, v jejichž rámci jsou studenti uvedeni do tématu 
čteného textu, a dále jsou využívána cvičení, v nichž se studenti seznámí s novým lexikem, 
které je aplikováno ve čteném textu. Mezi nejčastější typ aktivity při čtení textu patří stejně tak 
jako v předchozí analyzované učebnici otázky s krátkou odpovědí a dichotomické otázky typu 
ano/ne. Tyto úlohy jsou primárně orientovány na vyhledání konkrétní informace v textu, méně 
pak na schopnost reorganizace textu či inference.  
V několika případech těchto úloh, konkrétně v lekci 9, 5 a 3, navíc dochází k situaci, kdy jsou 
v jednotlivých položkách použity otázky, na něž lze odpovědět i bez přečtení doplňkového 
textu. A to zejména z toho důvodu, že se jedná o faktické informace, s nimiž se čtenář mohl, 
ale také nutně nemusel, setkat, případně uvedené údaje může znát díky svým zálibám apod. 
Tento jev považujeme vzhledem k nácviku řečové dovednosti čtení za neefektivní a nežádoucí, 
neboť položka zodpověditelná i bez předchozí četby nikterak nekontroluje porozumění textu, 
a domníváme se, že by se položky tohoto typu neměly objevovat v žádných učebních 
materiálech.  
Aktivity po čtení textu jsou stejně tak jako v Česky krok za krokem 2 hojně realizovány formou 
diskuze, v níž se studenti mají vyjádřit ke čtenému textu. Úlohy jsou již více než aktivity při 
čtení textu orientovány na celkové porozumění textu a na osvojení dovednosti argumentace 
a vyjádření vlastního postoje k dané problematice. Oproti zbylým dvěma publikacím je 
v učebnici Čeština pro cizince úroveň B1 četně využíváno také cvičení, v rámci něhož mají 
studenti za úkol vyhledat další informace o zmiňovaných osobnostech, lokalitách či památkách, 
a to v jiných zdrojích, než je doplňkový text. Tuto aktivitu považujeme za vhodně zvolenou 
zejména pro rozvoj schopnosti orientovat se i v jiných typech textů a materiálů (např. mapa 
ČR), jež tematicky a obsahově souvisí s doplňkovým textem v učebnici, a rovněž pro 








5.3. Česky, prosím III 
Učebnice Česky, prosím III, jejíž autorkou je Jitka Cvejnová, je čtvrtým dílem její série učebnic 
češtiny jako cizího jazyka a má sloužit pro osvojení češtiny na úrovni B1. Publikace kromě 
samotných lekcí obsahuje nejenom předmluvu, jež vysvětluje základní pohnutky a podmínky 
ke vzniku daného materiálu, ale rovněž metodickou poznámku, která je přímo součástí fyzické 
učebnice a předkládá jejím uživatelům bližší informace o tom, jak by se k dílčím částem 
publikace mělo přistupovat. 
V metodické poznámce je uvedeno, že učebnice „vychází především z cílů, které stanovil pro 
jazykovou výuku SERR a obsahuje učební materiál jak pro češtinu jako cizí jazyk, tak pro 
češtinu jako druhý jazyk.“95 Autorčino zohlednění rozlišení češtiny jako cizího jazyka a češtiny 
jako druhého jazyka je zjevné rovněž v tematickém zaměření jednotlivých textů. Ty vycházejí 
primárně z každodenních situací, obsahují nejrůznější nápisy a hlášení, s nimiž se cizinci 
v Česku mohou běžně setkat. 
Publikaci je možné využívat pro individuální i skupinovou výuku, v rámci intenzivních kurzů, 
ale také v kurzech s menší časovou dotací. Učební materiál je možný použít jako navazující na 
předchozí učebnice pro začátečníky z této série, je však možné jej využívat také bez přechozího 
seznámení se s předešlými díly učebnic Česky, prosím. Základním předpokladem pro výuku a 
studium tohoto materiálu je, aby každý uživatel této učebnice měl již osvojenou úroveň A2.96 
Prezentace gramatiky je zcela podřízena potřebám jednotlivých probíraných témat 
a jazykových funkcí. Cvejnová uvádí, že učebnice postupuje od funkce k prostředku (2019, s. 
11). To znamená, že ve většině případů se gramatická pravidla vyvozují přímo z textu, je tedy 
používána tzv. induktivní metoda. Text ve svých různých podobách je primárním prvkem 
učebnice. Systematizace výuky je více prováděna skrze jednotlivá cvičení než skrze 
gramatický výklad.97 
Cílem dílčích cvičení a textů je navodit atmosféru co nejpřirozenější a nejautentičtější situace, 
což podporuje i způsob výběru textů: „většina úvodních textů, s kterými se v učebnici pracuje, 
jsou buď autentické texty (kde však byla v některých případech změněna vlastní jména, aby 
                                                             
95 CVEJNOVÁ, J.: Česky, prosím III. Praha: Karolinum 2019, s. 11. 
96 CVEJNOVÁ, J.: Česky, prosím III. Praha: Karolinum 2019, s. 9. 
97 Tamtéž, s. 11. 
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nedocházelo například k nežádoucí publicitě některých subjektů), nebo mírně adaptované texty 
(tato metoda byla uplatněna především u mluvených textů).“98 
Kromě standardních textů, s nimiž se pracuje na lekci, je v učebnici počítáno také s texty, jež 
jsou určené k domácí četbě a mohou suplovat tzv. čtení pro zábavu. K těmto textům patří 
detektivní příběh na pokračování a texty věnující se reáliím, informacím a životu v České 
republice. 
Cvejnová rovněž uvádí, že „při tvorbě bylo přihlédnuto také k výsledkům české korpusové 
lingvistiky (užití slovní zásoby, frekvence gramatických tvarů) a k požadavkům na 
certifikovanou zkoušku CCE-B1 z češtiny a test z reálií pro získání státního občanství.“99 
 
5.3.1. Struktura učebnice 
Učebnice Česky, prosím III obsahuje předmluvu, metodickou poznámku, výukový materiál 
členěný do deseti lekcí, tematický přehled lexika ke konverzaci a speciální oddíl nazvaný Co 
už umím říct česky. 
Předmluva a Metodická poznámka může sloužit nejenom učitelům, ale také samotným 
studentům, neboť jsou jim v těchto částech poskytnuty základní informace o tom, jaké znalosti 
jim učebnice může zprostředkovat, k čemu slouží a na co je možné studenty připravit. To, že 
jsou tyto informace uvedeny přímo v tištěné podobě publikace, nikoliv pouze v doprovodných 
materiálech či na internetové platformě (jak je tomu v případě Česky krok za krokem 2), 
považujeme za vhodně zvolený přístup. Díky tomu mají učitelé i studenti potřebné informace 
na jednom místě a jsou považovány za plnohodnotnou součást učebního materiálu. 
Každá z deseti lekcí je rozdělena do čtyř větších suboddílů – A, B, C, D a je zakončena částí 
Kontrolní test. Sekce A, B, C jsou spolu volně propojené elementárním tématem lekce 
a jazykovými prostředky, jež jsou v každé části postupně rozvíjeny. Mezi témata prezentovaná 
v dílčích lekcích patří osobní údaje, rodina, životopis, všední dny, svátky a tradice, bydlení, 
orientace ve městě a doprava, každodenní život a počasí, vzdělání a práce, zábava a volný čas. 
Jednotlivá témata odpovídají požadavkům na úroveň B1 podle SERR a lexikálně i gramaticky 
navazují na témata, jež by měla být osvojena na úrovních A1 a A2.  
                                                             
98 Tamtéž, s. 11. 
99 CVEJNOVÁ, J.: Česky, prosím III. Praha: Karolinum 2019, s. 9. 
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V každé části subkapitoly jsou dílčí cvičení a aktivity obvykle označeny speciálními ikonami, 
které uvádějí jejich účel. To znamená, zda jsou určeny k nácviku řečové dovednosti psaní, 
mluvení, čtení s porozuměním či poslechu s porozuměním.  
Každá lekce rovněž obsahuje oddíl D, který je specificky zaměřen na domácí četbu. Studenti 
v něm naleznou detektivní příběh na pokračování nazvaný Všechno je jinak, jenž je obsažen 
v každé lekci. Ve všech oddílech D je rovněž zahrnuta část nazvaná Co potřebujete vědět o 
České republice. Jedná se o texty, které nesou základní informace o českých reáliích 
a tematicky jsou volně provázané s tématem příslušné lekce. Textům v oddíle D nebude v této 
diplomové práci věnována větší pozornost, neboť tyto texty nejsou v učebnici přímo 
doprovázeny dalšími aktivitami a cvičeními, jež by studenti měli plnit. Případná práce s těmito 
typy textů je ponechána na úvaze a záměru učitele, což na základě materiálu, který máme 
k dispozici, nemůžeme objektivně hodnotit. 
5.3.2. Doplňkové texty 
V učebnici Česky, prosím III se nenachází speciální oddíl, který by byl věnován pouze nácviku 
řečové dovednosti čtení s porozuměním. Koncepce využití textů a kontrolních aktivit před, při 
o po čtení textu není v této publikaci jednotná. V předchozích dvou materiálech byly vždy 
uvedeny samostatné sekce – Text (Česky krok za krokem 2) či Čtení (Čeština pro cizince úroveň 
B1), ve kterých byl nácvik řečové dovednosti čtení s porozuměním realizován. V Česky, 
prosím III se doplňkové texty a dílčí úlohy určené k osvojování této dovednosti vyskytují 
v různém poměru v rámci všech suboddílů A, B, C. Výběr textů k provedení naší analýzy je 
proto komplikovanější nežli v předchozích dvou případech.  
K analýze jsme zvolili takové texty, které: 1) je možné označit za doplňkové, tj. neslouží 
primárně k výkladu gramatiky, ale k nácviku jiných řečových dovedností 2) mají přidruženou 
alespoň některou z triády aktivit před, při, po čtení textu 3) jsou označeny grafickým 
symbolem, který je v Česky, prosím III používán u cvičení k řečové dovednosti čtení 
s porozuměním.  
Na základě toho rozlišujeme toto tematické zaměření vybraných textů: 
1) Společnost, hodnoty, rodina – lekce 1 (Muži a ženy nejsou stejní, Nestarám se, co o mě 
média napíšou – tento text by bylo možné zařadit rovněž k tématu kultura), lekce 2 




2) Svátky a tradice – lekce 3 (O třech prosincových svátcích, Jak budeme slavit Mikuláše). 
3) Bydlení – lekce 3 (Inzeráty – pronajmu, pronajmu si, Z domovního řádu). 
4) Sport – lekce 4 (Příběh z Krkonoš – tento typ textu by bylo možné přiřadit rovněž 
k historii či počasí). 
5) Zdraví, u doktora – lekce 5 (Omluva, Lékařská poradna on-line, Nový zázračný lék – 
Kroupovy tablety). 
6) Cestování a památky – lekce 6 (Navštivte Prahu, Prohlídka Prahy – 3 krátké texty, 
Česko – váš turistický cíl). 
7) Zvířata – lekce 6 (Minizoo, Výstava drobného zvířectva, Zverimex). 
8) Doprava – lekce 7 (Kam mám jet?, Dopravní nehody, První člověk ve vesmíru a Pražský 
maraton, Hlášení a nápisy). 
9) Škola a vzdělání – lekce 8 (Proč se učíte česky?, Naše škola je tvým snem, Děláme 
zkoušku z češtiny). 
10) Profese – lekce 9 (Několik tipů, jak efektivně pracovat, Hodinový manžel, inzerát Firma 
Všeuměl, s.r.o.). 
11) Zábava a koníčky – lekce 10 (Jak stráví volný čas?, Nabídka kulturních akcí – lze 
zařadit rovněž k tématu kultura). 
12) Kultura – lekce 10 (Královský průvod z Prahy na Karlštejn). 
Pokud je v učebnici uveden text, jenž slouží k nácviku poslechu i čtení s porozuměním a jehož 
součástí je některá z aktivit před, při nebo po čtení textu, bude rovněž zahrnut do naší analýzy. 
Úlohy, jež neodpovídají výše zmíněným kritériím, nebudou předmětem našeho zkoumání. 
Texty uvedené v oddíle D, kam patří detektivní příběh na pokračování Všechno je jinak a texty 
Co všechno potřebujete vědět o České republice, jsou určeny pro domácí čtení a slouží zejména 
k tzv. extenzivnímu čtení100. Jejich primárním účelem je podpořit v recipientech zájem o čtení 
pro zábavu v českém jazyce, avšak neslouží k systematickému nácviku dovednosti čtení 
s porozuměním v rámci vyučovací jednotky, ani k nim nejsou přidruženy žádné čtecí aktivity. 




                                                             
100 GRELLET, F.: Developing Reading Skills. Cambridge University Press, 1984, s. 4. 
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5.3.3. Typy textů 
Mezi vybranými texty pro analýzu přístupu k nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním 
v Česky, prosím III se nachází materiál rozličných žánrů. Jsou zde obsaženy typy textů jako 
ankety, sms zprávy, on-line poradna a komentáře, inzeráty, informativní texty v podobě 
různých úředních oznámení či instrukcí ke zkouškám, adaptované časopisecké články, krátké 
zprávy, vyprávění, neformální dopis, řešení logické úlohy, dialogy či rozhovor. A to v poměru: 
3:1:2:4:5:7:1:1:1:1:2:1.  
Na rozdíl od výše analyzovaných učebnic, kde byla výrazná preference práce s adaptovanými 
časopiseckými články, je textový materiál v Česky, prosím III více orientován na kratší texty, 
jež souvisí s běžnými každodenními situacemi. Patří mezi ně četba různých anket, on-line 
poraden a komentářů, sms zpráv, instrukcí apod.  Po jazykové stránce typ kratších textů ve 
formě sms zpráv neodpovídá jazykové úrovni B1, neboť obsahuje jednoduché lexikum i větnou 
stavbu, což ovšem na druhou stranu koresponduje s typickými znaky těchto textů v reálném 
životě.  
Příklad č. 49: lekce 2, s. 37: 
 
Analyzované texty řadíme k základní skupině tzv. sdělovacího stylu101, který dále zahrnuje 
oblast stylů prostěsdělovacích, odborných, publicistických a řečnický styl. Jedná se o styly,  
s nimiž se můžeme setkat v rámci běžného dorozumívání při každodenní komunikaci. Přestože 
četba kratších textů tohoto typu patří obvykle k dovednostem, jež podle SERR102 mají mít již 
osvojenou mluvčí nižších jazykových úrovní, má jejich četné zastoupení v učebnici pro úroveň 
B1 svou funkci. Jedná se o autentické texty, s nimiž se studenti mohou běžně setkat v prostředí, 
                                                             
101 ČECHOVÁ, M. a kol.: Současná česká stylistika. Praha: ISV 2003, s. 41. 
102 SERR, kap. 3, s. 26. 
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v němž se česky mluví, což odpovídá jejich zaměření na osvojování češtiny jako druhého 
jazyka, jak je uvedeno v metodické poznámce103. Dílčí texty navíc obsahují lexikum 
odpovídající úrovni B1 a dále navazují či rozšiřují témata, jež byla probrána v rámci nižších 
jazykových úrovní A1, A2.  
Inzeráty se v menší míře objevují rovněž v předchozích dvou učebnicích, ale co považujeme 
za zdařilý výběr textu, jsou komentáře k produktu, v němž pisatelé vyjadřují svou vlastní 
zkušenost. S četbou recenzí či uživatelským hodnocením produktů a služeb se čtenáři mohou 
běžně setkat, pokud se rozhodují, zda si danou věc pořídí či ji budou užívat, proto pro ně může 
být velmi přínosné seznámit se s tím, jak komentáře tohoto typu vypadají.  
Příklad č. 50: lekce 5, s. 128: 
 
V učebnici je, stejně tak jako v případě Česky krok za krokem 2 a Čeština pro cizince úroveň 
B1, výrazná preference monologických textů před texty dialogickými. Dialogické texty jsou 
                                                             
103 CVEJNOVÁ, J: Česky, prosím III. Praha: Nakladatelství Karolinum2016, s. 11. 
80 
 
zde zastoupeny ve formě rozhovoru a dále skrze tzv. mikrodialogy. Ostatní texty dialogického 
charakteru jsou určeny zejména pro nácvik řečové dovednosti poslechu s porozuměním, tudíž 
nejsou předmětem této analýzy. 








Příklad č. 52: lekce 7, s. 174: 
 
Doplňkových textů, v nichž mluvčí vyjadřují svou osobní zkušenost, není v publikaci Česky, 
prosím III oproti Česky krok za krokem 2 výrazně méně (9:12) a jejich genderové zastoupení 
je rovněž vyvážené. Avšak více než na rozvíjení společenských otázek se svým tematickým 
zaměřením a obsahem více soustřeďují na praktický život, jako je právě orientace v domovním 








Příklad 53: lekce 3, s. 66: 
 
Fabulovité texty nemají v publikaci Česky, prosím III velké zastoupení, respektive nacházejí 
se v sekci D, jež je určena k domácí četbě. V rámci nácviku řečové dovednosti čtení 
s porozuměním v průběhu vyučovací jednotky lze však shledat tento typ textu pouze jednou, 














Příklad č. 54: lekce 4, s. 90: 
 
 
5.3.4 Aktivity před čtením textu 
Učebnice Česky, prosím III se od publikací Česky krok za krokem 2 a Čeština pro cizince 
úroveň B1 výrazně liší tím, že nemá jasně strukturovanou koncepci nácviku řečové dovednosti 
čtení s porozuměním s aktivitami před, při a po čtení textu. Řadu textů lze využívat k nácviku 
poslechu s porozuměním i ke čtení s porozuměním. Některé texty, zejména v sekci D, jsou 
uvedeny zcela samostatně a nejsou k nim připojeny žádné čtecí/poslechové aktivity ani 
gramatická cvičení. Za velký nedostatek tohoto učebního materiálu považujeme absenci aktivit 
před čtením textu. Jediná aktivita, kterou bychom mohli označit za předčtecí úlohu, přestože 
se nachází u neoznačeného textu a její pořadí je uvedeno až po, nikoliv před textem, se nachází 
v lekci 9 u textu Hodinový manžel, jedná se přitom o popis činností na obrázcích. 
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Příklad č. 55: lekce 9, s. 247: 
 
U žádného z dalších analyzovaných textů není uvedena ani jedna aktivita před čtením, úlohy 
tohoto typu se navíc nenachází ani ve čtecích cvičeních v pracovním sešitě. Nejsou zde použity 
ani základní aktivity jako je popis obrázku či diskuze před čtením textu. Student není uveden 
do tématu textu, jímž se bude zabývat, rovněž mu není předloženo elementární lexikum, jež je 
potřebné pro následné porozumění textu.  
Přestože v každodenním životě nebude mít student možnost před každým čtením absolvovat 
úlohy před čtením textu, které by mu napomohly k jeho porozumění či lepší orientaci ve 
čteném materiálu, domníváme se, že pro výukové a didaktické účely nácviku čtení 
s porozuměním je začlenění aktivit před čtením, ale také při a po čtení textu potřebné a žádoucí, 
neboť „každé čtení je činnost, a je tedy aktivní. (…) Jako čtení aktivní označujeme takové čtení, 
které je doprovázeno jinými aktivitami. Aktivita je zároveň úzce provázána s pozorností – žáci 
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mnohem snáze při čtení udržují pozornost, mají-li si zároveň něco z textu zapisovat, v něm 
vyznačovat apod.“104 
5.3.5 Aktivity při a po čtení textu 
V případě aktivit při a po čtení textu je situace výrazně lepší, neboť jsou u v publikaci Česky, 
prosím III obvykle uvedeny. U všech analyzovaných textů nacházíme úlohy při čtení textu. 
V lekci 4 (text Jak jste se seznámili?105) jsme dokonce zaznamenali princip vrstvení aktivit, při 
němž jsou uvedena dvě cvičení při čtení textu – nejprve doplňování vět a následně oprava 
nepravdivých tvrzení. 
Aktivity při čtení textu v Česky, prosím III: 
1) Dichotomické otázky ano/ne (6krát) – Muži a ženy nejsou stejní (s. 18); Minulý a příští 
víkend – sms zprávy (s. 37); O třech prosincových svátcích (s. 48); Lékařská poradna 
on-line (s. 122); 3 texty – minizoo, výstava drobného zvířectva, zverimex (s. 156); 
2) Wh-question – otázky s krátkou odpovědí (4krát) – Blanka a Marta (s. 22); Omluva 
(s. 116); Prohlídky Prahy (s. 148); Texty - První člověk ve vesmíru, Pražský maraton 
(s.185); 
3) Multiple choice – výběr z možností (6krát) – Jak budeme slavit Mikuláše (s. 51); Příběh 
z Krkonoš (s. 91); Navštivte Prahu (s. 142); Naše škola je tvým snem (s. 211), Logická 
úloha (s. 216); Hodinový manžel (s. 248); 
4) Třídění/přiřazování informací do skupin (6krát) – Nestarám se, co o mně média píšou 
(s. 25); Včerejší ráno – Adama a Eva (s. 43), Třiďme odpad (s. 72); Česko – váš 
turistický cíl (s. 158); Hlášení a nápisy (s. 189); Jak stráví volný čas? (s. 261); 
5) Dokončení vět podle informací z textu (3krát) – Z domovního řádu (s. 66); Jak jste se 
seznámili? (s. 98); Dopravní nehody (s. 178);  
6) Doplňování slov do textu (8krát) – Jak bydlíte a jak byste chtěli bydlet? – inzerát (s. 
65); Nový zázračný lék – Kroupovy tablety (s.129); Mikrodialogy (s. 174), Kam mám 
jet – adverbia? (s. 175); Dopravní nehody (s. 181); Mikrodialogy (s.195), Několik tipů, 
jak efektivně pracovat (s. 239); Královský průvod z Prahy na Karlštejn (s. 275); 
7) Doplnění titulků (1krát) – Děláme zkoušku z češtiny (s. 219);  
8) Opravení titulků (1krát) – Několik tipů, jak efektivně pracovat (s. 239);  
9) Opravení nepravdivé informace (1krát) – Jak jste se seznámili? (s. 99); 
                                                             
104 ŠEBESTA, K.: Od jazyka ke komunikaci. Praha: Nakladatelství Karolinum 2005, s. 90. 
105 CVEJNOVÁ, J: Česky, prosím III. Praha: Nakladatelství Karolinum2016, s. 98-99. 
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10) Hledání rozdílů mezi 2 texty (2krát) – Hodinový manžel (s. 252); Královský průvod 
z Prahy na Karlštejn (s. 275); 
11) Spojování začátku a konce věty (1krát) – Adam u lékaře (s. 118); 
12) Organizace pořadí událostí v textu (1krát) – Příběh z Krkonoš (s. 91); 
13) Spojování obrázků a názvů (1krát) – Navštivte Prahu (s. 143). 
 
Stejně tak jako v Česky krok za krokem 2 a v Češtině pro cizince úroveň B1 je rovněž v učebnici 
Česky, prosím III nejvíce aktivit při čtení textu orientováno na tzv. selektivní čtení. Na nácvik 
této dovednosti jsou výhradně zacíleny výše zmíněná cvičení ve formě otázek s krátkou 
odpovědí, dichotomické otázky a třídění/přiřazování informací do skupin. Oproti předchozím 
analyzovaným učebním materiálům je v Česky, prosím III četnější zastoupení úloh multiple 
choice, ty jsou však opět cíleny se selektivní čtení. Výrazný podíl zaujímají rovněž úlohy 
v podobě doplňování slov do textu, ty však ne vždy přímo souvisejí se čteným textem, neboť 
fungují jako gramatická či lexikální cvičení.  
Jako příklad dichotomické úlohy uvádíme cvičení v lekci 2, v němž je úkolem studentů 
zodpovědět na základě četby sms zpráv, zda je dané tvrzení pravdivé či nepravdivé. 
Příklad č. 56: lekce 2, s. 37: 
 
Alternativou pro prosté vyhledání toho, zda je dané tvrzení pravdivé, či nepravdivé je úloha 






Příklad č. 57: lekce 4, s. 99: 
 
Úkolem recipienta je nesprávnou informaci identifikovat, následně vyhledat pravdivý údaj a 
tvrzení opravit.  
Pro nastínění otázek s krátkou odpovědí, jež jsou v této publikaci výhradně cíleny na selektivní 
čtení, uvádíme příklad z lekce 6.  
Příklad č. 58: lekce 6, s. 148: 
 
Informace, na něž jsou jednotlivé položky cílené, se týkají základních údajů, které lze v textu 
snadno vyhledat, jako je například cena vstupného, doba konání prohlídky apod. 
Jako další typy úloh, v nichž se primárně kontroluje čtení pro vyhledání nějaké konkrétní 
informace můžeme uvést konkrétní příklady z lekce 2 a 3, tzv. přiřazování/rozřazování či 







Příklad č. 59: lekce 2, s. 43: 
 
 




V příkladu č. 59 recipientovi postačí vyhledat informace o tom, v kolik hodin Adam a Eva 
dělají danou aktivitu a následně je zapsat, respektive přiřadit do tabulky. V příkladu č. 60 se již 
musí v textu umět dobře zorientovat a rozhodnout se, kam dané informace zařadí. V uvedené 
ukázce z lekce 3 navíc některé jevy zařadit nelze.  
U dichotomických otázek ani v případě otázek s krátkou odpovědí jsme nezaznamenali typy 
položek, které by byly zodpověditelné bez předchozí četby textu, jak tomu bylo například 
v publikaci Čeština pro cizince úroveň B1. Tento jev však nacházíme v následujícím příkladu 
úlohy multiple choice v lekci 6. 
Příklad č. 61: lekce 6, s. 142: 
 
Jednotlivé položky jsou soustředěny na zodpovězení informací o významných pražských 
památkách, které studenti již mohou, ale jsme si vědomi toho, že nutně nemusejí, znát 
z předchozího studia, z lekcí zaměřených na české reálie, anebo na základě své vlastní 
zkušenosti s životem v České republice. Domníváme se, že u těchto typů textů by dílčí položky 
neměly být orientovány na faktické informace, případně by měl být zvolen text, jenž se zabývá 
méně známými památkami v Česku. Obdobný problém jsme shledali rovněž u jiného typu 
úlohy v příkladu č. 31. Předpokládáme, že hlavním faktorem, jenž ovlivňuje nežádoucí jevy ve 
zmíněných položkách, je zejména faktografická povaha doplňkových textů, které se navíc 
zabývají tématem dobře známým. 
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Většina multiple choice úloh v publikaci Česky, prosím III se rovněž primárně zaměřuje na 
vyhledání konkrétních údajů. Jako příklad cvičení, které po čtenáři vyžaduje více operací než 
prosté nalezení konkrétního údaje, uvádíme aktivitu v lekci 2.  
Příklad č. 62: lekce 2, s. 51: 
 
 V tomto případě student nenajde identické lexikum v položkách a doplňkovém textu, musí 
rozumět synonymním vyjádřením, rovněž musí umět rozlišit významové rozdíly mezi 











Příklad č. 63: lekce 4, s. 99: 
 
Doplňování slov do textu je v Česky, prosím III často využívanou aktivitou při čtení textu. Její 
realizace však nabývá různých podob. V lekcích 3, 7, 9 a 10 jsou začleněny typy úloh, ve 
kterých se slova z nabídky nedoplňují do doplňkového textu určeného k četbě, ale do textového 
cvičení. Student již nemusí znovu pracovat se čteným materiálem a jeho pozornost je primárně 
soustředěna na výběr vhodného lexikálního prostředku v rámci nového cvičení, nikoliv na 
četbu s porozuměním samotnou. Z toho důvodu tento typ aktivity nepovažujeme za úlohu při 















Druhá varianta doplňování slov do textu se nachází v lekcích 5 a 7. V těchto typech 
cvičení recipient v průběhu tzv. druhého čtení vyhledává konkrétní informace v textu a 
doplňuje je do vět při čtení textu. Student slova nemá na k dispozici v podobě výběru 
z nabídky, ale musí je sám vyhledat a doplnit ve vhodné formě. Jako příklad uvádíme cvičení 
v lekci 5. 
Příklad č. 65: lekce 5, s. 129: 
 
Za efektivní cvičení, v němž se recipient nemůže soustředit pouze na porozumění konkrétním 
údajům v textu, ale musí porozumět jeho celkovému hlavnímu smyslu, považujeme doplňování 























Aktivity po čtení textu nejsou v Česky, prosím III důsledně aplikovány. Po textech obvykle 
následují cvičení, která se soustřeďují na fixaci osvojených lexikálních a gramatických tvarů. 
Aby student mohl správně zodpovědět dané položky nepotřebuje k tomu absolvovat předchozí 
četbu textu, ani nemusí znát obsah doplňkového textu, stačí mu pouze následovat uvedený 
vzor. Pro ilustraci tohoto typu úloh uvádíme příklad z lekce 5. 
Příklad č. 71: lekce 5, s. 133: 
 
Zastoupení cvičení, která navazují na četbu textu, vztahují se k danému textu tematicky 
a jejichž primárním úkolem není osvojení či zopakování nějakého gramatického pravidla, je 
velmi skromné. 
Aktivity po čtení textu v Česky, prosím III: 
1) Diskuze o tématu textu: (1krát) – Česko – váš turistický cíl (s. 158); 
2) Shrnutí textu (1krát) - Jak stráví volný čas? (s. 259); 
3) Hraní rolí (1krát) – Navštivte Prahu (s. 143); 
4) Hledání míst na mapě (1krát) – Česko – váš turistický cíl (s. 158); 
5) Psaní textu (1krát) – Jak bydlíte a jak byste chtěli bydlet? (s. 65). 
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Nejpřesvědčivěji se jeví aktivity po čtení textu v lekci 6. Zde je uvedeno několik úloh. V úloze 
1.b je úkolem studenta vysvětlit a zdůvodnit, jaký typ zájezdu by si zvolil. Tím je kontrolováno, 
zda recipient rozuměl čtenému textu a zda je na základě uvedených informací schopen zastat 
nějaké stanovisko a vysvětlit jej. V úloze 1. c si student osvojuje další dovednost, kterou je 
praktické využití znalostí v mapě a následná diskuze. Cvičení jsou nejprve orientována na 
diskuzi a nácvik řečové dovednosti mluvení v souvislosti s přečteným textem a následně na 
vyhledávání dalších informací. 
Příklad č. 72: lekce 6, s. 158: 
 
Příklad hraní rolí je možné shledat také v lekci 6. V případě této úlohy je kombinována rovněž 
práce s textem. Studenti musí nejprve vyhledat informace v textu, případně zjistit doplňující 




Příklad č. 73: lekce 6, s. 143: 
 
5.3.6. Shrnutí 
Doplňkové texty s úlohami kontrolujícími čtení s porozuměním, jež byly podrobeny naší 
analýze, pouze částečně odpovídají daným kritériím. Texty nejsou v učebnici Česky, prosím 
III začleněny přehledně. Některé z nich jsou používány pro nácvik řečové dovednosti poslech 
s porozuměním a následně rovněž pro řečovou dovednost čtení s porozuměním, další 
zprostředkovávají nácvik pouze jedné z uvedených řečových dovedností, některé texty 
v učebnici jsou ponechány bez čtecích aktivit, anebo slouží jako tzv. demonstrační lexikální či 
gramatické zásobníky či texty jako prostředek nácviku gramatických a lexikálních jednotek106. 
Nejvíce systematickým a nejpřehlednějším oddílem je část D, v níž je vždy uveden detektivní 
příběh na pokračování a informativní texty o životě v České republice, případně rozdíly mezi 
mluvenou a spisovnou češtinou.  
Texty určené pro analýzu této diplomové práce byly vybrány na základě toho, že k nim byla 
připojena alespoň jedna aktivita kontrolující porozumění textu, tyto úlohy jsou v učebnici navíc 
označeny speciálním symbolem. Uvedené doplňkové texty jsou žánrově rozmanité, týkají se 
aktuálních společenských témat a je v nich zřejmá výrazná orientace na praktické každodenní 
situace života v Česku. Z hlediska každodenních situací považujeme za velmi přínosné 
zejména využití textů z online poradny, uživatelské recenze či komentáře k výrobkům a 
informativní sdělení týkající se různých hlášení v dopravních prostředcích, sdělení domovního 
řádu či dopis od starosty obce. Jedná se o typy textů, které jsou praktické a pro člověka žijícího 
v cizí zemi, jejíž jazyk si osvojuje, užitečné. Textová složka tohoto typu v předchozích 
učebnicích chybí, případně je uvedena jen v malé míře, větší prostor zaujímají adaptované 
časopisecké či novinové články. 
Předpokládáme, že tendence k prakticky využitelným textům vychází z přístupu Cvejnové, 
která při vytváření učebního materiálu přihlížela rovněž k diferenciaci češtiny jako cizího 
jazyka a češtiny jako druhého jazyka. Podstatu výběru textů pro osvojování češtiny jako 
druhého jazyka komentuje mimo jiné ve sborníku AUČCJ: „Ve čtení je třeba věnovat 
                                                             
106 CHODĚRA, R.: Didaktika cizích jazyků. Praha: Academia 2006, s. 145. 
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pozornost praktickým textům, včetně nápisů, s nimiž se cizinci každodenně setkávají, přečíst 
zaslané SMS (např. SMS potvrzující platby v bance)…“107 
Na druhou stranu jsme si vědomi toho, že by začlenění pouze kratších praktických textů, nebylo 
pro studenty vzhledem k jazykové úrovni B1 postačující.  
Přestože oddíl D nebyl součástí naší analýzy, nemůžeme opomenout jeho přínos v zařazení 
textů, jež mohou sloužit jako motivace ke čtení pro zábavu či jako další varianta, jak získat 
některé znalosti českých reálií.  
Texty uvedené v učebnici Česky, prosím III považujeme za přiměřené jazykové úrovni B1, 
věnují se praktickým situacím každodenního života a pozitivně hodnotíme rovněž variabilitu 
různých žánrů a aplikaci textů monologického i dialogického typu, byť dialogické texty jsou 
zastoupeny výrazně méně. 
Naopak za zcela nevyhovující považujeme nekomplexní přístup k aktivitám napomáhající či 
kontrolující osvojení řečové dovednosti čtení s porozuměním. V Česky, prosím III je absolutní 
absence aktivit před čtením textu, jejichž primárním úkolem je uvést studenta do tématu textu, 
aktivizovat čtenáře a zorientovat se v elementárním lexiku. Úlohy při čtení textu jsou 
v učebnici zastoupeny, jsou však cíleny zejména na nácvik vyhledávacího čtení, pouze 
ojediněle pak na čtení pro porozumění celkovému smyslu textu. Úskalí nacházíme rovněž 
v zastoupení aktivit po čtení textu. Nekomplexní přístup k aktivitám před, při a po čtení textu 
může mít za následek nedostatečné osvojení si řečové dovednosti čtení s porozuměním v rámci 
jednotlivých rovin – čtení pro orientaci, čtení pro vyhledání konkrétní informace, čtení 
s porozuměním smyslu textu, jež s sebou přináší rovněž schopnost porovnat údaje v textu, 
sumarizovat zjištěné informace či schopnost argumentace, které se mohou projevovat i při 
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Cílem diplomové práce bylo nastínit přístupy k řečové dovednosti čtení s porozuměním ve 
třech vybraných učebnicích češtiny pro cizince pro úroveň B1. Při posuzování daného 
materiálu jsme se řídili třemi základními kritérii, tedy zda čtecí texty: 
1) zohledňují aktuální společenská témata a situace z každodenního života, 
2) jsou variabilní, a to jak podle typu textů (monologické, dialogické), tak podle žánru, 
3) mají přidané úlohy před, při a po čtení textu, jež celkový proces porozumění textu 
doprovází, usnadňují a kontrolují. 
Z hlediska prvního zmíněného kritéria považujeme za nejpřiměřenější texty uvedené 
v učebnici Česky krok za krokem 2 (Holá, 2018) a dále v učebním materiálu Česky, prosím III 
(Cvejnová, 2019). Textový materiál prezentovaný v těchto publikacích odpovídá tematickým 
komunikačním okruhům dle SERR108, texty nejsou pouze popisného charakteru, ale obsahují 
rovněž stanovisko mluvčího, zahrnují nějakou osobní zkušenost a suplují reálnou praktickou 
životní situaci (inzeráty, recenze produktu, online poradna, domovní řád apod.). Podle tohoto 
kritéria naopak jako nejméně vyhovující hodnotíme učebnici Čeština pro cizince úroveň B1 
(Boccou Kestřánková a kol., 2019).  
Druhým zkoumaným kritériem byla variabilita podle typu a žánru textů. V případě rozložení 
dialogických a monologických textů můžeme konstatovat, že je ve všech zmíněných 
publikacích výrazná tendence k používání monologických textů k nácviku řečové dovednosti 
čtení s porozuměním. Tento aspekt však nepovažujeme za diskvalifikující, neboť dialogické 
texty jsou ve všech zkoumaných učebnicích četně zastoupeny, pouze jsou využívány 
k osvojování jiných řečových dovedností. Z hlediska žánrové rozmanitosti pak považujeme za 
nejzdařilejší texty v učebnici Česky, prosím III. U publikací Česky krok za krokem 2 a Česky, 
prosím III navíc oceňujeme zjevnou tendenci k podporování čtení pro zábavu. 
Posledním zkoumaným kritériem bylo zahrnutí čtecích aktivit. Pokud bychom se zaměřili 
výhradně na to, jaký učební materiál dodržoval triádu úloh před, při a po čtení textu, museli 
bychom jednoznačně jako nejvhodnější publikaci označit Češtinu pro cizince úroveň B1. Tato 
publikace má detailně propracovanou strukturu, která je jednotně naplňována. Ve všech lekcích 
je u každého z textů určeného pro nácvik čtení s porozuměním bez výjimky zastoupena aktivita 
před, při a po čtení.  Řada z nich je navíc vrstvena, to znamená, že je použito hned několik 
                                                             
108 SERR, kap. 4, s. 74. 
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cvičení před, při i po čtení textu. Systematická koncepce u nácviku této řečové dovednosti je 
zahrnuta rovněž v učebnici Česky krok za krokem 2, triáda aktivit však není dodržována tak 
důsledně a občas některé z nich chybí. Z hlediska posledního zkoumaného kritéria považujeme 
za nedostačující úlohy v publikaci Česky, prosím III. A to zejména z toho důvodu, že postrádá 
jednotnou koncepci řečové dovednosti čtení s porozuměním a za naprosto nevyhovující 
považujeme absenci aktivit před čtením textu a minimální zastoupení aktivit po čtení textu. 
S aktivitami před, při a po čtení textu neméně souvisí zaměření na druhy čtení. Nejčastější 
úlohou při čtení textu byly v učebnicích Česky krok za krokem 2 a Čeština pro cizince úroveň 
B1 otázky s otevřenou odpovědí a otázky dichotomické. Oba typy úloh byly primárně cíleny 
na tzv. selektivní čtení. Otázky vyžadující schopnost inference či zhodnocení daného textu byly 
používány ve výrazně menší míře. Globální čtení a schopnost vyjádřit souhlas či nesouhlas 
k argumentům uvedeným v textu byly rozvíjeny v aktivitách po čtení textu, a to většinou 
formou diskuze. V Česky krok za krokem 2 bylo nejčastější potextovou aktivitou tvoření textu, 
v případě publikace Čeština pro cizince úroveň B1 se jednalo zejména o vyhledávání dalších 
informací k tématu textu v mimoučebnicových materiálech. V případě Česky, prosím III se 
aktivity při čtení textu rovněž soustřeďovaly zejména na selektivní čtení, typ úloh doplňování 
slov do textu navíc častěji sledoval osvojení jazykových prostředků než dovednost porozumění 
textu.  
Přestože výše analyzované učebnice vycházely z podobných kritérií, to znamená, že se 
k nácviku řečové dovednosti čtení s porozuměním snažily obsáhnout texty vyhovující 
požadavkům SERR, texty, jež by byly autentické, čtenářsky atraktivní a vhodné pro co nejširší 
skupinu studentů, jejich využití je různé. Zatímco Česky krok za krokem 2 a Čeština pro cizince 
úroveň B1 představují povětšinou komplexní přístup k řečové dovednosti čtení 
s porozuměním, koncepce Česky, prosím III je nejednotná. Odlišný je rovněž výběr textového 
materiálu. Česky krok za krokem 2 se více zaměřuje na texty vyjadřující nějakou osobní 
zkušenost mluvčích, texty v Česky, prosím III jsou více cíleny na praktické situace a učebnice 
Čeština pro cizince úroveň B1 zahrnuje ve větší míře texty popisné. 
Jsme si vědomi toho, že učebnice je pouze didaktickým nástrojem a úspěšnost osvojení cizího 
jazyka a dílčích řečových dovedností ovlivňuje celá řada faktorů. Domníváme se však, že by 
intencí každého učebního materiálu měla být snaha o co největší komplexnost. 
Z výše zmíněného vyplývá, že přestože analyzované učebnice povětšinou obsahují kvalitní 
materiál, žádná z nich zcela neodpovídá všem stanoveným kritériím. Za největší úskalí 
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považujeme silnou tendenci k nácviku pouze jednoho druhu čtení v aktivitách při čtení textu. 
Otázka toho, proč se tak ve všech analyzovaných učebnicích děje -  zda má na oblibu těchto 
cvičení vliv to, že pro autory učebnic může být snazší je vytvořit, anebo má tato problematika 
hlubší kořeny a souvisí s tím, s jakými typy úloh jsme jako čeští čtenáři zvyklí pracovat – již 
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